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presentación

L
a educación se ha convertido en un tema de actualidad. Existe un debate abierto,

de extensión global, acerca de cómo las sociedades deben actuar para adap-

tarse a los cambios sociales y culturales que se están viviendo en décadas

recientes. En ese debate, la educación en todos sus niveles (desde la educación infan-

til hasta la universitaria, y más allá la permanente) parece ser una pieza clave, como

conjunto de instituciones que pueden dotar al alumnado de las herramientas para

desenvolverse y adaptarse a los cambios.

Sin embargo, la función de la educación no es solo, como podría considerarse con

un análisis superficial, la de ir a remolque de las transformaciones que suceden en la

cultura y la sociedad, y tratar de recogerlas en nuevos currículos o integrando tecno-

logías más avanzadas. Al contrario, la educación posee una fuerza que actúa sobre la

cultura y la sociedad y de hecho las transforma. La escuela, sin ir más lejos, es un

microcosmos de interacciones sociales que sirve de ensayo, a las nuevas generacio-

nes, del macrocosmos en el que se insertarán de adultos. En efecto, aquí no solo se

reproducen procesos, creencias, hábitos, etc., en un fenómeno de enculturación bien

conocido, sino que también se «ensayan» nuevos modelos culturales pensando en

que sean germen de una nueva sociedad. Cuando insistimos a las nuevas generacio-

nes en que reciclen, no estamos reproduciendo un modelo cultural de las generacio-

nes previas, sino que estamos alentando un cambio social, y confiando en que esa

nueva generación pueda extenderlo. Los ejemplos podrían ser innumerables, y en

este libro se encontrarán muchos de ellos.

De modo que educación, cultura y sociedad conforman una red de lazos bidirec-

cionales que son en la actualidad fuente de inagotable inspiración y de denodada inves-

tigación. En el Grupo de Investigación de la Universidad Camilo José Cela que lleva por

nombre precisamente «Cultura, Sociedad y Educación» (CSE) llevamos años reflexio-

nando y analizando estas cuestiones desde un modelo interdisciplinar. Hemos recorri-

do una amplia trayectoria realizando proyectos educativos en interacción con agentes

públicos y privados de la sociedad y la cultura, tales como el proyecto Visual Arts in Edu-
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cation (VA.E) en colaboración con la Subdirección General de Promoción del Arte del

Ministerio de Educación, Cultura y Deportes, y el Proyecto de Educación e Identidad

patrimonial (EDUCA_IP), en el que participan investigadores de diferentes Universida-

des Nacionales e Internacionales. Con este volumen que presentamos, queremos ofre-

cer un conjunto nutrido de investigaciones, reflexiones, y experiencias para presentar un

panorama actual de la imbricación de la educación en aspectos sociales y culturales.

Hemos dividido el libro en cinco partes, que se dedican a sendas áreas de interés:

cambio social, diversidad, lenguaje y literatura, tecnología, y espacios y metodología.

En la primera de ellas, se incluyen 6 capítulos que tratan acerca de la educación para

la paz, de políticas públicas, de reinserción social, de perspectiva de género, de situa-

ciones de acoso, y de la educación como agente transformador. La lectura de esta

parte conduce, pues, a entender el rol de la educación en cada uno de estos ámbitos,

que son puntos sensibles y actuales en los que se advierte una correlación clara entre

cambio social y cambio educativo.

En la segunda parte, dedicada a la educación y la diversidad, se incluyen 4 capí-

tulos en torno a la inclusión social y cómo el entorno educativo puede favorecerla.

Así, se trata acerca de la discapacidad intelectual y alumnos con NEAE, su relación

con la educación física, y las ideas de justicia y accesibilidad en personas con dife-

rente capacidad.

La tercera parte recoge 5 capítulos en torno al lenguaje y la literatura. La compe-

tencia en comunicación lingüística, como competencia social que es, encuentra un

desarrollo claro en instituciones educativas que van desde el ámbito público y formal,

hasta el privado y el no formal. La literatura, asimismo, es un campo que sirve de

vehículo a la transmisión de estereotipos, valores, discursos, identidades, y toda una

gama de ingredientes culturales que lo hacen fértil a los estudios de este tipo. Así, el

aprendizaje de lectoescritura, las preferencias sociales sobre libros infantiles, el story-

telling, el trabajo de la interculturalidad a partir de tradiciones cuentísticas, y el apren-

dizaje dialógico, se dan cita en esta sección del libro.

La cuarta parte se dedica a la tecnología, terreno cumbre en cuanto a innovacio-

nes educativas en los últimos tiempos, que supone asimismo un ejemplo clarísimo de

interacción entre educación y sociedad. Se incluyen 6 capítulos, que tratan el uso de

las TIC en bibliotecas escolares, la competencia digital, los videojuegos, la ludifica-

ción, y la realidad aumentada y realidad virtual.

Finalmente, una quinta parte se ocupa de los espacios y metodologías en relación

con la educación. Los lugares de enseñanza imponen condicionantes y abren posibi-

lidades al mismo tiempo al sistema educativo, y sobre ellos se ejercen metodologías

que van y vienen en el tiempo, vinculadas a la concepción que cada sociedad tiene

o desea tener sobre el aprendizaje y la educación de sus miembros. De este modo,

se incluyen 6 capítulos, que tratan acerca de la educación internacional, el propio

concepto de innovación educativa, el espacio transdisciplinario, visual thinking, para

finalizar con el análisis de dos escenarios educativos en México y Colombia.

Educación y transformación social y cultural
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Deseamos a los lectores que este libro se les presente como un crisol de ideas

fecundas para desarrollar proyectos de educación, innovación o investigación con un

sentido interdisciplinar. Los objetivos que se ha marcado nuestro grupo de investiga-

ción coinciden con los objetivos de este volumen: confiamos en haber sido capaces

de mostrar fielmente este campo de estudio como un ámbito amplio, y haber demos-

trado que no se puede tratar acerca de la noción de educación sin necesariamente dar

la mano a los conceptos de sociedad y cultura.

GdI CSE. Grupo de Investigación Cultura, Sociedad y Educación

Universidad Camilo José Cela

Presentación
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1. contribución de la educación geográfica
para la paz
María Teresa Rentería Rodríguez

María Evangelina Salinas Escobar

sumario: 
1. Educación para la paz. 2. La geografía. 3. La educación geográfica. 4. Conclusiones.
5. referencias bibliográficas.

La paz es una condición necesaria para el desarrollo de los pueblos y de las per-
sonas, para llegar a su plenitud. Por esta razón la paz es un entorno de inapreciable
valor; la paz es un valor en sí misma. La definición de este concepto «tranquilidad en
el orden» que aporta Tomás de aquino, relaciona dos realidades de las que frecuen-
temente se carece en nuestras sociedades, cuya estabilidad es variable y depende de
varios factores. La tranquilidad es el efecto y el orden la causa. Esta relación se
encuentra en diferentes órdenes –social, político, económico, espiritual, etc.–, a dife-
rentes niveles –personal, familiar, comunitario– y en diferentes escalas –local, regio-
nal, internacional– que no necesariamente guardan una correlación entre sí; así, se
pueden encontrar espacios con un alto nivel de organización y orden, sin encontrar
por ese simple hecho, niveles semejantes de realización personal y viceversa.

1. EDUCACIÓN PARA LA PAZ

si bien es cierto que la educación para la paz de manera más formal se puede ubi-
car en el siglo XX a raíz de la problemática derivadas de los conflictos bélicos, parti-
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cularmente las dos últimas guerras mundiales (Jares, 1999; acodesi, 2003), también
lo es el hecho de que han existido a lo largo de los siglos personas e instituciones que
han realizado acciones encaminadas a la estabilidad y el equilibrio entre las socieda-
des a lo largo de la historia y propuestas que han alimentado el camino hacia el reco-
nocimiento del valor de justicia implícito en la paz1.

una visión integradora de la humanidad y sin distinciones fue defendida desde el
siglo XVi por Johann amos Comenius2 (1592-1670) quien en su libro Pansophiae pro-

domus (1639) planteó que el objetivo de la escuela es enseñar todo a todos; así, muje-
res y discapacitados tenían el mismo derecho que los hombres a educarse (Dicciona-
rio Nauta de Biografías, 1996).

uno de los antecedentes formales de la educación para la paz se encuentra en el
desarrollo de la denominada Escuela Nueva (Jares, 1999). Desarrollada en las prime-
ras décadas del siglo XX, propone desde la pedagogía acciones educativas en favor de
la paz mundial; sus fundamentos son una visión positiva del ser humano, un enfoque
integrador de la enseñanza-aprendizaje y el reconocimiento de la escuela como un
derecho. En esta corriente se identifica a maría montessori (1870-1952), médica y
pedagoga italiana reconocida como uno de sus principales exponentes (acodesi,
2003, pp. 20-21), quien defendió que la tarea de la educación es establecer la paz; sin
embargo, no es una tarea fácil, pues, de manera más o menos inconsciente, se educa
para el éxito, entendido como fin del hombre, como una conquista individual a la que
se tendría que llegar aun pasando por encima de los otros. Quizá entre las frases más
citadas de montessori se encuentre la siguiente y va en este sentido: «todo el mundo
habla de paz, pero nadie educa para la paz, la gente educa para la competencia y este
es el principio de cualquier guerra. Cuando eduquemos para cooperar y ser solidarios
unos con otros, ese día estaremos educando para la paz» (citado en González, 2015).

al igual que Comenius, montessori argumentó que la educación no se limita a la
enseñanza en las escuelas; destacó el papel que juega la formación en la familia para
educar constructivamente para conseguir la paz. La educación «es una tarea que
requiere esfuerzos de toda la humanidad. su objetivo debe ser reformar a la humani-
dad para permitir [el] desarrollo interior de la personalidad humana y para crear una
visión más consciente de la misión del género humano y las condiciones actuales de
la vida social»3 (montessori, s. f., p. 15); ello significa que la educación orientada a
«salvar a la humanidad no es en absoluto una tarea sencilla: implica desarrollar la

Educación y transformación social y cultural
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1 No es posble detenernos ahora en destacados personajes tales como mahatma Gandhi y su
política de no-violencia, o instituciones como la iglesia con documentos como Pacem in terris, Mater

et magistra de Juan XXiii, o Populorum progressio de Pablo Vi –entre otros–, los cuales hacen inte-
resantes aportaciones en este sentido. pues rebasaría el propósito de este trabajo; nos limitaremos a
apuntar sucintamente algunos hitos para introducir el tema de educación geográfica que nos ocupa.

2 Pedagogo y escritor checoslovaco, obispo de la secta religiosa unión de Hermanos moravos.
3 Discurso pronunciado el 3 de septiembre de 1936 en el Congreso Europeo para la Paz, reali-

zado en Bruselas, Bélgica.



espiritualidad del hombre, realzar su valor como individuo y preparar a los jóvenes
para que comprendan la época en que les toca vivir» (montessori, s. f.:18).

En la primera mitad del siglo XX diversas contribuciones se realizaron en este sen-
tido, tanto desde la pedagogía, como desde otras áreas, que se consolidaron con pos-
terioridad a la segunda Guerra mundial entre las que destacan la institución de la
organización de las Naciones unidas (oNu) en 1945 y en particular de uno de sus
organismos, la organización de las Naciones unidas para la Educación, la Ciencia y
la Cultura (uNEsCo), enfocada a promover –entre otras cosas– la educación en el
mundo; ambas establecen como objetivo prioritario mantener la paz y la seguridad
internacional, a través de acciones de fomento de la amistad, la cooperación econó-
mica y política (oNu, 1945), y la colaboración entre naciones a partir de la educa-
ción, la ciencia y la cultura (uNEsCo, 2018: 8). La preocupación se centraba en la
búsqueda de la comprensión internacional y el fomento de los derechos humanos
(acodesi, 2003).

a partir de 1974, «se plantea la necesidad y urgencia de abordar la Educación para
el desarme como una respuesta a la carrera armamentista vivida en esta época y la
inclusión de la perspectiva de medio ambiente» (acodesi, 2003:26). a partir de enton-
ces, la uNEsCo trabajó para impulsar una educación para la paz, asumiendo un
papel protagónico en ese campo.

algunas de las formas de definir la educación para la paz en la actualidad van
desde entenderla como «un proceso educativo basado en la no-violencia4, que pre-
tende alcanzar la triple armonía del hombre consigo mismo, con los demás y con la
naturaleza, en orden, a convivir en una comunidad donde los conflictos se regulan
por consenso» (rodríguez, 1995:33).

Diversos estudios señalan que es en la etapa infantil cuando se tiene mayor sen-
sibilidad para la educación para la paz, de ahí la importancia de la educación básica.
En este sentido, diversas han sido las iniciativas de instituciones que han aprovecha-
do diversos recursos como las artes visuales para educar a los niños. un ejemplo es
el proyecto ECo, del ministerio de Cultura, que impulsa la educación de los niños
desde los cuatro años en cuestiones medioambientales –mismas que, como se verá
más adelante, son fundamentales para la paz– a través de imágenes fotográficas rea-
lizadas por artistas para fomentar la observación orientada a la discusión de proble-
máticas socioambientales que pueden encontrar también en su entorno, evaluando
las causas y las consecuencias de las mismas y potenciando su inteligencia y su ima-
ginación para proponer soluciones por extensión. «Eco es una propuesta creada espe-

maría teresa rentería rodríguez y maría Evangelina salinas Escobar

23

4 En su origen remite a los aportes de Gandhi. El concepto refiere a una visión positiva sobre el
ser humano, las relaciones sociales y la acción humana desde el reconocimiento de su dignidad. El
desarrollo de la autonomía, el auto-control y el respeto a la diferencia están en el centro, el conflic-
to es reconocido como oportunidad del acuerdo. Ha presentado distintos seguimientos (Jares, 1999,
p. 69-80).



cialmente para ayudar a los educadores a desarrollar la conciencia ambiental y con-
ductas de conservación del medio a partir de dos líneas de acción: la realización de
juegos en el aula y el armado de una muestra artística» (ministerio de Cultura y
Deporte del Gobierno de España). En méxico, dos han sido las líneas seguidas para
este propósito la primera a partir de impulsar la sana convivencia en las escuelas de
educación básica desde preescolar, a través del fomento de la armonía, el respeto en
el trato a los demás y la resolución tranquila de los conflictos (sEP 2008, 2011). La
otra, una propuesta más amplia tiene sus bases en la organización social que consi-
deran también la conservación de los recursos naturales, como lo es el «Colectivo de
educación para la paz y los derechos humanos». Esta metodología es perfectamente
aplicable a los temas de la educación geográfica y de la educación para la paz.

Por su parte, Johan Galtung– fundador del primer instituto de investigación sobre
la paz, el International Peace Research Institute– como buen matemático, proponía
una fórmula de la paz: «Paz es igual a Equidad multiplicada por armonía o Empatía
y dividida por Trauma por Conflicto» y explicaba: «Equidad como cooperación en
beneficio mutuo e igual. armonía o Empatía es sentir la alegría y también el duelo y
sufrimiento del otro. Hay que entender cómo los otros ven la situación» (Galtung,
citado en De Prada 2015).

2. LA GEOGRAFÍA

Con repetida insistencia –en diversas partes del mundo– se han criticado los con-
tenidos temáticos de la geografía escolar básica, señalando las limitaciones de éstos,
al presentarla como una materia puramente descriptiva y no analítica.

Con el paso de los años, los contenidos de esta materia se han ido ajustando cada
vez más a lo que los especialistas llaman geografía. En el caso de méxico, aunque los
libros de primaria no definen esta disciplina, los contenidos presentan las ubicacio-
nes de las principales ciudades, ríos y montañas –entre otras cosas– de nuestro país
y del mundo, aludiendo a uno de los principios de la geografía que es la localización;
pero también se ocupan de sus características físicas y sociales, de las relaciones que
se establecen y de sus causas. No obstante que no existe una sola definición de esta
disciplina, sí parece existir un consenso entre los geógrafos al señalar el espacio como
su objeto de estudio.

En efecto, la geografía estudia el espacio, más concretamente, el espacio geográ-

fico, donde confluyen tanto los fenómenos físicos como los sociales dándose una
influencia recíproca. Por tanto, para esta disciplina el ¿dónde? es una pregunta fun-
damental. al estudiar este espacio, se da cuenta de las grandes continuidades y dis-
continuidades físicas, concretas: llanuras, montañas, bosques, cultivos, ciudades y
pueblos, etc.
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Figura 1. La ciudad de Guadalajara, Jalisco y sus alrededores

Fuente: sEP, Libro de texto gratuito, Geografía, Cuarto grado.

Pero también abstractas –sociales, políticas, económicas, etc.–, porque es en el
espacio donde finalmente se materializan los proyectos humanos, grandes o peque-
ños, constructivos o destructivos, susceptibles de identificación en éste. De este
modo, la geografía nos presenta espacios con altos niveles de organización como es
el caso de muchas ciudades del mundo, y espacios desorganizados o devastados por
el uso irracional de los recursos o la guerra. a este propósito, un destacado geógrafo
francés titulaba una de sus obras con el sugestivo título: La geografía: un arma para

la guerra (Lacoste 1977).
En efecto, la geografía aporta un vasto conocimiento estratégico del territorio,

del que no parecen percatarse más que los políticos, los militares y los dueños de
las empresas transnacionales, pero no la gente común, ni siquiera los académicos
o los universitarios, como tampoco los profesores que enseñan geografía. «La dife-
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rencia fundamental entre la geografía de los estados mayores y la de los profesores no
reside en la gama de elementos de conocimiento que utilizan (…) relieve-clima-vege-
tación-ríos-población…», sino en el hecho de que los primeros «saben perfectamente
para qué pueden servir esos elementos de conocimiento, mientras que los alumnos y
sus profesores no tienen la menor idea» (Lacoste, 1977:19-20). a más de cuarenta
años de esta observación, no parece que se haya avanzado mucho en este sentido;
sin embargo, la geografía juega un papel determinante en el devenir de la historia
humana, como sostiene Kaplan (2015) en su obra La venganza de la geografía.

Lamentablemente, las implicaciones políticas y las relaciones de poder que apor-
ta el conocimiento geográfico quedan ocultas, aún para los mismos geógrafos, pues
no se percatan de la función ideológica que la geografía puede llegar a tener, consi-
derándola como un saber inofensivo neutro o puramente informativo. al respecto
Lacoste afirma:

La proclamación del carácter exclusivamente escolar y universitario de la geo-
grafía, que tiene como corolario la sensación de su inutilidad, es una de las
falacias más hábiles y graves que han funcionado con mayor eficacia. (…) Es
sorprendente verificar hasta qué punto se descuida la geografía en unos medios
que no obstante, están preocupados por descubrir todos los engaños y denun-
ciar todas las alienaciones (1977:19).

Figura 2. Áreas potenciales de producción de petróleo en Estados unidos

Fuente: P. Haggett (1994), Geografía, una síntesis moderna.
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La geografía, apoyada en la cartografía, puede mostrar en un primer nivel de repre-
sentación –por tratarse de cosas materiales exclusivamente–, las discontinuidades
espaciales de un contexto físico natural –áreas forestales y deforestadas, ríos inconta-
minados (difícilmente) y contaminados; desequilibrios ecológicos en general–, o las
devastaciones territoriales producidas por los fenómenos naturales como los climato-
lógicos, o las generadas por la guerra.

Existe un segundo nivel de representación cartográfica de lo físico y lo inmaterial
a la vez, que implica un mayor nivel de abstracción; es decir –y ahora más que
nunca– el contexto físico de las flagrantes inequidades sociales producidas desde el
campo de las ideologías que tienen un correlato en el espacio: chabolismo, ghetos,
confinamientos sociales, o la provisión de servicios públicos, etc.

De este modo, la expresión cartográfica –fruto de la investigación y de la reflexión
geográficas– es una excelente herramienta para hacer visibles esas clamorosas des-
igualdades espaciales y los desequilibrios territoriales, que son manifestación –tantas
veces, pero no exclusivamente– de una lógica neoliberal. así pues, en nuestra discipli-
na existen diversos estudios empíricos denominados según el fenómeno investigado:
geografía de la pobreza, geografía de la delincuencia, geografía de género, etc., y obvia-
mente, los que tienen que ver con las cuestiones físicas: geografía de los climas o cli-
matología; geografía de la flora o botánica; edafología o geografía de los suelos, etc.

Finalmente, un tercer nivel de abstracción correspondería a la representación del
campo inmaterial de las ideas. En este nivel no se pueden ver físicamente los límites,
pues corresponden a posicionamientos políticos, religiosos, culturales o de cualquier
otra índole que, por tratarse de valores, ideas, actitudes o preferencias solo pueden ser
cartografiados rescatando las opiniones, percepciones o creencias de las personas que
habitan ese espacio. De este modo se obtienen, por ejemplo, los mapas de preferencias
políticas, religiosas o culturales, donde las líneas limítrofes son solo imaginarias, pero
que encierran, sin embargo realidades intangibles.

3. LA EDUCACIÓN GEOGRÁFICA

si la paz es la condición sine qua non para la autorrealización de personas y pue-
blos, tendría que ocupar un lugar preeminente en la educación tanto formal como
informal y todas las ciencias deberían contribuir a este objetivo común buscado direc-
ta o indirectamente. ¿Cómo podría hacerlo la geografía? ¿Cuál sería su contribución?
La educación geográfica se muestra como una respuesta obligada, a partir de la natu-
raleza de la geografía y de sus características propias, la cual es solo un aspecto de la
educación de una persona, porque educar es formar a un ser humano de tal manera,
que habitualmente tome las mejores decisiones con relación a sí mismo y a las demás
personas, incluidas, obviamente, las que afectan a la sociedad y al medio ambiente
natural, pues éstas afectan al bienestar de las personas.
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Educar geográficamente no es, evidentemente, la memorización de los recursos
naturales y antrópicos con los que cuenta un territorio –recordar estos datos es más
bien una consecuencia de haberlos analizado–; es mucho más que eso: es conocer
la realidad que nos circunda local y globalmente; es ubicarse en un espacio y des-
envolverse en él mediante el conocimiento de sus recursos naturales y culturales,
y de las relaciones que se dan entre éstos; es conocer el territorio con sus poten-
cialidades y sus carencias. Este conocimiento es fundamental para desarrollar el
sentido de lugar (Tuan, 1999) por el que se establece una relación con el territorio
que implica a la persona, que le lleva a apreciarlo y a cuidarlo, pues no se puede

amar lo que no se conoce. Estas son las bases de una recta ordenación del territo-
rio que conduce a una explotación sustentable de los recursos para el sostenimien-
to de sus habitantes. saber lo que se tiene y lo que no se tiene para el sostenimiento
de la vida, facilita la previsión y a la provisión de los satisfactores necesarios, lo que
conduce a la tranquilidad dentro de un ordenamiento territorial: estos son los prin-
cipios de la paz.

La ciencia geográfica puede aportar, siguiendo una ya larga trayectoria investi-
gadora, una visión integradora como forma de entendimiento de los problemas
ambientales surgidos de la cada vez más conflictiva relación naturaleza-socie-
dad, y emergentes de unas estructuras espaciales subyacentes. Comprensión
de los problemas ambientales que son la base para abordar los procesos y for-
mas de organización del espacio geográfico, de las sociedades humanas sobre
el territorio. Y todo ello tanto a nivel global como local y sin perjuicio del reco-
nocimiento del enfoque multidisciplinar para la problemática medioambiental
(García Ballesteros, 2000:102).

así pues, educar geográficamente no se limita al análisis espacial de los aspectos
puramente físicos del espacio, sino relacionarlos con sus causas que pueden tener un
origen político, histórico, social, etc., lo que reclama una formación más amplia en
estos aspectos y otros más como el filosófico para llegar a una más completa com-
prensión de las relaciones espacio-sociedad. Particularmente es importante la forma-
ción ética en orden a una correcta formación de la conciencia para tomar las deci-
siones correctas que busquen el mayor bien posible para las personas y para el medio
ambiente. La ética es por tanto, el fundamento de la actuación en todos los campos,
pero la recta actuación es decisión de cada persona; de ahí la imperiosa necesidad de
formar la conciencia, que es, en definitiva, el juicio de la razón práctica donde se
delibera acerca de la conveniencia o inconveniencia de un acto en vistas al mayor
bien; donde se dirime entre lo justo y lo injusto; allí, donde el límite que separa la
bondad de la maldad, es sumamente fino, donde «la línea divisoria entre el bien y el
mal pasa por el corazón de cada ser humano» (solzhenitsyn 1974:148); donde final-
mente se decanta el actuar en un sentido o en otro.
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En otro orden de ideas, juegan un importante papel educativo las jornadas de tra-
bajo de campo, en las que se pueden apreciar los distintos tipos de paisajes produc-
to de las interrelaciones particulares de cada región y aprender, mediante su con-
templación a interpretarlos y a valorarlos.

La impronta del paisaje se muestra a nuestros ojos como un documento excep-
cional, un palimpsesto en el que convergen de manera bien expresiva y didác-
tica el soporte físico y la acción antrópica. La lectura del paisaje comporta un
«diálogo con la cultura». (…) ahora bien, la vivencia y el entendimiento del pai-
saje exigen saber mirar y sentir su riqueza multidimensional a través de una
contemplación detenida y profunda. Nos advertía unamuno a principios de
este siglo que nuestros paisajes estaban en parte por descubrir por falta de
observaciones sabias y artísticas que los revelen o «refinen a nuestros ojos». Y
añadía «los educados al mirarlos sacarán mucha mayor sustancia de belleza
que los incultos… (Cabero, 2000:15).

saber «dialogar» con el paisaje físico o cultural significa haber desarrollado una
cierta sensibilidad que se adquiere en buena medida por la adquisición de una cul-
tura humanista. se necesita aprender a mirar para descubrir las potencialidades y
oportunidades, así como las debilidades y amenazas que éste encierra. El saber geo-
gráfico ayuda a abordar la problemática del territorio con una visión integradora,
dado que proporciona un conocimiento clave del entorno –no solo físico, sino tam-
bién social– coadyuvando a la consecución de un «desarrollo territorialmente equili-
brado y socialmente justo» (Troitiño, 2006: 20), porque sin justicia no hay paz, inde-
pendientemente del campo del que se trate: personal, familiar o social y a cualquier
escala: local, nacional o internacional.

Y dado que la sociedad es un reflejo de la familia y ésta a su vez, un reflejo de las
personas que la conforman, el estudio de la persona, de la familia y de la sociedad
debe ocupar un lugar relevante en la formación, tanto de los alumnos como de los
maestros, pues de otro modo, es imposible construir la paz sin una adecuada com-
prensión de estas realidades. En este sentido, la adquisición de una cultura humanis-
ta por parte de los geógrafos, que incluya los campos antes señalados –sociológico,
filosófico, antropológico, histórico, político y cultural– es imprescindible para dimen-
sionar correctamente las problemáticas existentes y sus posibles soluciones.

Es necesario que los educadores, a su vez, reciban una continua capacitación,
mediante programas de formación geográfica y cultural que los mantenga actualiza-
dos estas cuestiones, así como de los métodos de enseñanza, y que realicen sesiones
que les permitan revisar su propio trabajo, retroalimentarse y enriquecerse con la
experiencia de los demás, pues en ellos recae especialmente la responsabilidad de la
integración de los programas de educación ambiental, en los programas la educación
convencional y no convencional de los que se espera grandes frutos (iNrP-uNEsCo,
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1996:11). Finalmente, es muy importante la implementación de medidas que hagan
posible que todo este aprendizaje trascienda los ámbitos escolares y llegue al resto de
la población, utilizando diferentes recursos, como los espacios públicos para difundir
estos conocimientos, entre los que podrían destacarse los parques y las plazas (mar-
chese, 2005:23-24).

a esa primera pregunta ¿dónde?, le sigue otra no menos importante: ¿por qué? En
efecto, si la geografía es una disciplina científica, tratará de dar con las causas de esos
fenómenos físicos o sociales como se ha señalado con anterioridad. Es por esta razón
por la que la geografía tiene mucho que decir no solo en los planteamientos empíri-
cos de la materialidad del espacio, sino también desde la reflexión teórica que da
cuenta de esas inequidades espaciales; es por eso que se interesa igualmente por los
planteamientos ideológicos que los ocasionan. soja afirma que «las relaciones de
poder y disciplina se inscriben en la espacialidad aparentemente inocente de la vida
social»; y dado que no existen las ciencias neutras, «las geografías humanas se cargan
de políticas e ideologías» (soja, 1989:6).

De este modo, las diferencias de las condiciones físicas de las viviendas respon-
den a causas económicas, que a su vez tienen un origen ideológico. así pues, los con-
trastes socioeconómicos que se encuentran en muchas ciudades del mundo respon-
den en buena medida al liberalismo, la ideología dominante en nuestros días, que
tiene como base el individualismo, el cual, hunde sus raíces en el egoísmo, cuyos
estragos se perciben en los distintos órdenes económico, político y social; baste recor-
dar la última crisis económica global de 2008, producto de una ambición sin límites
(Ferguson 2010), que afectó a millones de personas, y a un elevado número de ellas,
las dejó literalmente en la calle. En esta misma línea se encuentran las decisiones de
los políticos que muchas veces ceden ante intereses económicos espurios, negocian-
do lo innegociable como los recursos de la nación o la paz del orbe; los desórdenes
sociales que violentan la naturaleza de las cosas. sobre estas bases es imposible cons-
truir la paz.

una elocuente imagen del fotógrafo brasilero, Tuca Vieira –que ilustra estas dis-
continuidades, cuyos poderes «simbólico y didáctico (…) prevalecen con su gramáti-
ca visual simple y directa» (Jiménez 2015)–, capta la favela de Paraisópolis, una de
las más grandes de Brasil, con más de 70,000 habitantes, junto a los apartamentos e
instalaciones deportivas de lujo del barrio de morumbi –uno de los más pudientes de
sao Paulo–5, es la viva imagen de «las brutales desigualdades económicas y sociales»
(Jiménez 2015) generadas por esta ideología tan nociva como pertinaz. El valor de
esta imagen radica en la elocuente contigüidad espacial que deja al descubierto esas
dos realidades socioeconómicas contrapuestas.
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Figura 3. Vista aérea de la favela Paraisópolis y del barrio de morumbi, río de Janeiro

Fuente: Foto: Tuca Vieira.

Figura 4. Favela de Paraisópolis y barrio de morumbi, sao Paulo

Fuente: Foto: tenacarlos.wordpress.com.
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4. CONCLUSIONES

La geografía aporta un enorme caudal de conocimiento del espacio físico y social
de nuestros entornos, de enorme valor estratégico en el planteamiento de los objeti-
vos del desarrollo y del establecimiento de las relaciones de poder entre las diversas
entidades política del mundo, del que tienen que estar conscientes los profesores para
transmitirlo adecuadamente a sus alumnos, ya que juega un papel fundamental en la
consecución y difusión de la paz en el orbe. Por tanto, los contenidos curriculares de
la geografía, tanto de los niveles básico, medio y superior, deben incluir esta pers-
pectiva y alertar sobre los peligros que encierra una enseñanza al margen de las rela-
ciones de poder que determinan el rumbo de las naciones.

Dada la compleja problemática política, económica y social que tiene una clara
incidencia en el espacio, así como en la persona, la familia y la sociedad, la princi-
pal aportación de la geografía consiste precisamente en ocuparse del estudio de las
implicaciones espaciales de las ideologías imperantes en el plano físico concreto
–como los desajustes medioambientales– como en el social, político o cultural, cuyas
problemáticas son susceptibles de cartografiarse, y en las que la persona, la familia y
las comunidades deben ocupar un lugar destacado en la formación geográfica.

Para educar geográficamente, hay que insistir particularmente en la formación
ética, y más concretamente en la formación de la conciencia, aspectos que rebasan
el objeto propio de la geografía, pero ineludiblemente unidos a ella.
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2. El compromiso y liderazgo de los grupos
de investigación relacionado con la política
pública en educación. Su impacto en las
sociedades públicas y del conocimiento
Belinda Izquierdo García

sumario: 
1. introducción. 1.1. ¿Qué son las políticas públicas? 2. Diagnóstico. 2.1. Datos generales
del estudio. 3. Discusión y propuestas. 3.1. a manera de discusión. 3.2. Propuesta. 4. referen-
cias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

Partimos de dos premisas. La primera corresponde al concepto y estatus de cuer-
pos académicos (Ca). referido por la secretaria de Educación Pública (2015).

Los Ca en las universidades públicas, estatales y afines comparten una o varias
Líneas de Generación y aplicación innovadora del Conocimiento (LGaC)
(investigación o estudio) en temas disciplinares o multidisciplinares así como
un conjunto de objetivos y metas académicas comunes. adicionalmente sus
integrantes atienden Programas Educativos (PE) en varios niveles para el cum-
plimiento cabal de las funciones institucionales. su estatus se determina por la
clasificación:
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Consolidado

Cuenta con productos académicos reconocidos por su buena calidad y que se
derivan de LGaC/LiiaDT/LiLCD consolidadas.

Los integrantes del Ca cuentan con amplia experiencia en docencia y en forma-
ción de recursos humanos.

La mayoría de los integrantes cuenta con el reconocimiento al Perfil Deseable,
tienen un alto compromiso con la institución, colaboran entre sí.

En Consolidación

El Ca cuenta con productos académicos reconocidos por su buena calidad y que
se derivan del desarrollo de las LGaC/LiiaDT/LiLCD que cultivan.

Los integrantes participan conjuntamente en LGaC/LiiaDT/LiLCD bien definidas.
Por lo menos la tercera parte de quienes lo integran cuenta con amplia experien-

cia en docencia y en formación de recursos humanos.
La mayoría de los integrantes cuentan con reconocimiento al perfil deseable.
El Ca cuenta con evidencias objetivas respecto a su vida colegiada y a las accio-

nes académicas que llevan a cabo en colaboración entre sus integrantes.
El Ca colabora con otros Ca

En Formación

Los integrantes tienen definidas las LGaC, LiiaDT o LiLCD que cultivan
El Ca tiene proyectos de investigación conjuntos para desarrollar las

LGaC/LiiaDT/LiLCD.
PEl Ca tiene identificados a sus integrantes.
El Ca ha identificado algunos Ca afines, y de alto nivel, de otras instituciones del

país o del extranjero con quienes desean establecer contactos.
Como segunda premisa se retoma el objetivo general de la «red de estudios de

educación superior en méxico» (resiedu 2015) que a la letra dice:

Dada la importancia de las Políticas Públicas se explica por qué y bajo qué cir-
cunstancias éstas constituyen un factor decisivo en el campo educativo para
favorecer la transformación social y por consecuencia la competitividad en la
sociedad del conocimiento de las universidades Públicas en méxico (…)

asimismo el concepto «modos colectivos de producción». La producción del cono-
cimiento a nivel internacional hacia finales del siglo XX experimenta fuertes transfor-
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maciones. Existen diferentes teóricos que expresan sus experiencias, al respecto Gib-
bons m. (2000) refiere a Ziman: Hace un análisis interesante de los cambios que ha
sufrido lo que él denomina el modo académico de producción de conocimiento. su
argumento central es que la epistemología de la ciencia está directamente vinculada a
la sociología, principalmente en el nivel de las prácticas de investigación.

se ha reconocido, y en cierta forma aceptado, que los principios regulatorios de
la ciencia académica son un componente importante de su ethos1. Este ethos acadé-
mico está directamente vinculado a aspectos sociológicos. sin embargo, este conjun-
to de principios es más que algo sencillamente cultural y representan una especie de
tipo ideal sobre el modo de producción del conocimiento. Lo que interesa resaltar
aquí es que la ciencia verdadera -lo que Ziman denomina real science-, incluso aque-
lla que se desarrolla en las universidades, se desvía cada vez más del modo acadé-
mico establecido por mucho tiempo.

Han surgido aspectos como derechos de propiedad intelectual, propuestas de pro-
yectos y financiamientos, programas dirigidos, investigadores contratados, redes glo-
bales, equipos y centros interdisciplinarios y evaluación del desempeño de la inves-
tigación, sobre lo que uno se pregunta dónde encajan las nuevas prácticas en el ethos

académico.
Esto ha llevado a varios autores a afirmar que en efecto la investigación académi-

ca es complementada o invalidada por un «nuevo modo de producción del conoci-
miento», lo que implica un cambio estructural radical en muchos aspectos del mode-
lo que hasta ahora ha sido denominado como ciencia académica. Lo que evidencia
que cada vez es más difícil para los científicos adecuarse al esquema mertoniano2 en
sus interacciones. La ciencia académica emergió hace 200 años como un modo espe-
cífico de producción de conocimiento. Esto ha sido un proceso histórico en el que los
cambios en las prácticas sociales de los científicos han afectado sus prácticas intelec-
tuales y viceversa.

El autor Gibbons, et al refiere:
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1 Palabra griega que significa «costumbre y conducta» De ethos deriva el término ética, que es
el estudio de la actividad o conducta humana en relación con los valores. El ethos refiere al modo
de comportamiento o rasgos de la conducta humana que forman su personalidad y su carácter.
Desde la antigüedad los griegos se interesaron por la filosofía y el estudio del ser humano como per-
sona, entendiendo la ética como un modelo de conducta…. Fuente: http://quesignificado.com/ethos/

2 merton robert refiere que el modelo mertoniano afirma que el científico comparte con sus
colegas los resultados de su labor personal, razón por la cual estos logros dejan de ser exclusiva
propiedad intelectual en contraste con otra comunión informativa, los científicos sostienen una
actitud crítica hacia la investigación de sus colegas, y ello da lugar a debates y discusiones de
diverso género.



Tabla 1. Características del Modo 1 y Modo 2 de producción de conocimiento

Fuente: Gibbons. (1999).

Desde otra mirada teórica, izquierdo G. (2015) analiza a los modelos de produc-
ción, encaminados a ver las formas de realizar actividades de investigación en su con-
junto, con liderazgo transdisciplinario incluyente, activo y transformador, basado en
una cultura de valores cognitivos, heurísticos y axiológicos; en otras palabras consi-
dera «un grupo de académicos», llámese docentes, investigadores o profesor-investi-
gador, los cuales se reúnen para un fin común, compartiendo entre colegas sus expe-
riencias y labores científicas, dedicados a construir, generar y aplicar conocimiento
con calidad, en favor de las sociedades, entre ellas la del conocimiento derramándo-
los a los sectores productivos, de acuerdo a sus líneas de investigación y la demanda
de la misma población.

Destaca Ziman, «son la colectivización de los modos de acción». Esto dice la esen-
cia del concepto. La generación y aplicación del conocimiento nos traslada a cono-
cer el número y calidad de producción científica, entendida esta como el número de
libros, capítulos de libro, artículos en sus diferentes formas de publicación; también
las participaciones en eventos nacionales e internacionales; integración en redes de
colaboración, estableciendo convenios o bien otras opciones bajo los ordenamientos
jurídicos correspondientes; igualmente la propiedad intelectual, ya que es uno de las
más ponderadas para los programas de evaluación del desempeño.

La vinculación es una de las esencias principales para emerger en el desarrollo de
los contextos externos, se considera una de las estrategias de mayor relevancia para
la transferencia de conocimiento.
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Modo 1 Modelo lineal Modo 2 Modelo no lineal

Problemas definidos en el ámbito académico. Se produce en un contexto de aplicación

Es disciplinario. Es transdisciplinario.

Formas de organización regidas por las
normas de la ciencia.

Es heterogéneo y se da en formas de
organización diversas.

No es responsable socialmente. Es responsable socialmente y reflexivo

(valores e intereses de otros grupos).

Se transmite en formas de publicación

académica.

Control de calidad (dimensiones

cognitivas sociales, económicas,
ambientales y políticas)

Validado y evaluado por la comunidad de

especialistas



El comportamiento social es una de las variables de mayor relevancia, tenerlas
presentes es ineludible en los procesos de colectivización intelectual y transferencia
de conocimientos, por varios aspectos, entre ellos los movimientos de mercado,
finanzas basada en rendición de cuentas y economía. Factores que influyen en los
grupos de investigación y su producción intelectual.

aunado a lo anterior, exploramos el concepto de «política», en el sentido estricto
de la palabra se determina: la política (del latín politicus y esta del griego antiguo
πολιτικός ‘civil, relativo al ordenamiento de la ciudad o los asuntos del ciudadano),
se considera una rama de la moral, es el ejercicio del poder; también se considera un
arte de gobernar que trata de la organización y administración de un Estado. Es una
guía de acción sustentada en acuerdos y decisiones.

Los tres componentes principales de cualquier política son: los principios que
la orientan (la ideología o argumentos que la sustentan); los instrumentos mediante
los cuales se ejecuta (incluyendo aspectos de regulación, de financiamiento, y de
mecanismos de prestación de las políticas) y los servicios o acciones principales que
se llevan o deberían llevarse a cabo de acuerdo a los principios propuestos.

1.1. ¿Qué son las políticas públicas?

Chandler y Plano (2012) al respecto mencionan: Las Políticas Públicas son las
acciones de gobierno, es una acción emitida por este a corto plazo, busca cómo dar
respuestas a las diversas demandas de la sociedad, se pueden entender como uso estra-
tégico de recursos para aliviar los problemas nacionales. Tienen que ver con el acce-
so de las personas a bienes y servicios. Consisten, precisamente, de reglas y acciones

que tienen como objetivo resolver y dar respuestas a la multiplicidad de necesidades,

intereses y preferencias de grupos y personas que integran una sociedad.

El Consejo mexicano de investigación Educativa (ComiE 2011) menciona cómo
diseñar las políticas públicas:

1. a través de diagnósticos que orientan el diseño y la operación de las políticas.
2. análisis de cobertura, calidad y equidad.
3. De federalización educativa.
4. De la política de financiación educativa.
5. sobre las reformas educativas.
6. El papel de los actores en las políticas educativas y la participación social
7. El papel de los actores en la política pública.

En la década de los noventa y derivado del análisis realizado por la secretaría de
Educación Pública (sEP), la asociación de Nacional de universidades e instituciones
de Educación superior (aNuiEs) y el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología
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(CoNaCYT) (2014) destacaron la situación que prevalecía dentro del sistema Nacio-
nal de Educación superior y se encontró que un alto porcentaje de profesores de carre-
ra de las universidades Públicas Estatales no contaba con el nivel académico adecua-
do (doctorado), ni articulado en las tareas de investigación (Cuerpos académicos).

Bajo esta situación CoNaCYT puso a disposición de la comunidad Científica y
Tecnológica y del público en general toda la información disponible sobre las políti-
cas y programas en Ciencia y Tecnología del Gobierno Federal de manera que pue-
dan ser analizadas y evaluadas tanto para fines de estudio como para fines de formu-
lación de observaciones, recomendaciones y aportaciones al diseño de programas del
sector Ciencia y Tecnología.

asimismo el programa para el mejoramiento a profesores (PromEP), diseñado
para mejorar el nivel de habilitación del personal académico de tiempo completo,
fomentando el desarrollo y la consolidación de los Cuerpos académicos (Ca), reco-
noció que la calidad de la educación superior es función de múltiples factores, entre
estos quizás el más importante es el Profesorado de Tiempo Completo (PTC).

recapitulemos, el tema central del análisis son los modos colectivos de producción
en los grupos de investigación, denominados cuerpos académicos, establecidos en la
connotación de la política de ProDEP, han hecho lo propio, con los recursos nece-
sarios, obtenidos principalmente por financiamiento a través de redes de colaboración;
aplicando a las convocatorias expuestas por la misma secretaria de Educación.

En el mismo orden efectivamente las políticas encaminadas a fortalecer a los gru-
pos de investigación son necesarias. sin embargo los cambios en la forma en que se
produce el conocimiento científico las han permeado y esta situación se debe a fac-
tores tanto externos como internos. Entre los primeros se incluyen las presiones polí-
ticas, económicas e industriales que actúan cada vez con mayor fuerza sobre la comu-
nidad científica. Los segundos, que son igualmente importantes, se deben a que la
ciencia es un sistema dinámico y no una caja negra pasiva. Tiene que adaptarse
socialmente a las tensiones acumuladas que se generan en su interior como resulta-
do del rápido progreso científico y tecnológico.

En ese tenor, desafortunadamente, las gestiones de entrega de financiamiento
federal se han visto trastocadas por los mismos gobiernos estatales, es decir, los recur-
sos financieros no llegan a los grupos de investigación en los momentos precisos de
las actividades de los planes y compromisos contraídos, hasta los extremos de que se
han subsidiado por la colaboración de los mismos miembros de los Ca. situación que
desmoraliza y desmotiva seguir aplicando a las convocatorias. Entrelazando a los
modos colectivos de producción y su relación con la política pública, soslaya por las
determinaciones que se realizan en la cúspide de las organizaciones donde se esta-
blecen, es decir, las políticas se estructuran en organismos de decisiones, para efec-
tos de educación en méxico es la secretaria de Educación (sEP) que a través de sus
programas exigen a los grupos de investigación el cumplimiento de las actividades
consignadas en los planes, así como fortalecer el cumplimiento de los indicadores
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universitarios. Para realizar dichas actividades se solicitan los recursos financieros,
pero, con frecuencia no se distribuyen en tiempo y forma. sin embargo los esfuerzos
de los grupos de investigación reconocen las conveniencias en elevar los indicadores
de evaluación. Con base en lo anterior termino este párrafo resumiendo en una pro-
blemática: en méxico se dificulta equiparar los elementos sustanciales del concepto
«política», por la inexactitud de principios, orientados a grupos interesados en sus
acciones como tales, y no a una ideología común, de la misma forma es distante la
instrumentación y regulación de financiamiento, por los manejos de los mismos y la
atención a la llamada operación de la política que inciden los modos colectivos de
producción de los grupos de investigación en las universidades públicas de méxico.

Con el fin de contribuir al análisis de la dinámica de los Ca, se retomó la investi-
gación «modos colectivos de producción del conocimiento en universidades públi-
cas estatales (uPEs)» que es un estudio realizado por la «red de estudios de educa-
ción superior, donde participamos ocho universidades mexicanas y cuatro extranjeras
«(rEsiEDu, 2014-2016), sustentado en el objetivo general que a la letra dice:

Dada la importancia de las Políticas Públicas se pretende explicar por qué y bajo
qué circunstancias éstas constituyen un factor decisivo en el campo educativo
para favorecer la transformación social y por consecuencia la competitividad en
la sociedad del conocimiento de las universidades Públicas en méxico.

El referido estudio lo integraron diferentes variables de acuerdo a las funciones
universitarias, entre ellas la de investigación, misma que se plasma en el presente
estudio a manera de reflexión, cuyo objetivo versa en lo siguiente: la finalidad es
hacer un diagnóstico del estado actual de los grupos de investigación (Ca), permi-
tiendo un mayor conocimiento sobre el impacto que ha tenido la política pública del
PromEP. Encontrándose el siguiente:

2. DIAGNÓSTICO

La población total del marco muestral se dividió en tres estratos: Consolidados, En
consolidación y Formación. se realizaron dos cálculos del Tm con un error de 3% y 4%,
seleccionando el segundo, resaltando una confiabilidad del 95% y un error del
4%, obteniendo un tamaño de muestra total de 620 sujetos a encuestar.

2.1. Datos generales del estudio

En términos generales se encontró que las mujeres son más jóvenes que los hom-
bres, es decir, las edades del género masculino se encuentran entre los 29 y 76 años,
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hallando una persona de 85 años. Para el grupo de mujeres el rango de edad va de
26 a 72 años, identificada una mujer de 77 años. Las edades promedio en estos gru-
pos son de 49.4 y 47.8, respectivamente.

Proporción de distinciones. se encontró que, del total de académicos estudiados,
el 52% dice no pertenecer al sNi, de los cuales el 85% dice ser Promep. Del total de
académicos (628), solo el 44% cuentan con Promep y sNi.

En el tema de las distinciones, del total de encuestados menos del 30% la obtie-
nen; es indiscutible el resultado, sin embargo hay que destacar que la mayoría de los
sujetos de medición se dedican a la docencia y sus implicaciones, lo cual les exige
tiempo y dedicación para ello, por otro lado, pertenecer al s.N.i se demanda tiempo
y entrega a la investigación, a la elaboración de patentes, entre otros productos cien-
tíficos.

Figura 1. Número de años en el Ca

Fuente: investigación propia (2014).

Los encuestados tienen un promedio de 5.9 años como integrante de su cuerpo
académico, pero la mayoría de ellos tienen entre 5 y 10 años en él.

Como se demuestra en la gráfica el rango es determinante para profundizar en la
dinámica de la producción del conocimiento, los reconocimientos y la movilidad de
los mismos.
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Figura 2. origen de los cuerpos académicos

Fuente: investigación propia (2014).

Del total de encuestados, 215 respondieron 1, donde decían que el grupo de
investigadores existía desde antes (independientemente) de la política PromEP; 366
respondieron que el grupo se conformó en el marco de la política de PromEP y los
47 restantes respondieron que no sabían.

Tabla 2. Impacto de los elementos en el desarrollo y fortalecimiento de su CA

Fuente: investigación propia (2014).
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En contra No intervienen Favorecen

1 El compromiso de los integrantes 37 59 532

2 Decisiones institucionales 101 247 280

3 El conocimiento de la política y los

procedimientos para obtener recursos

56 123 449

4 Trayectoria profesional de los integrantes 11 47 570

5 Liderazgo 19 129 489

6 Financiamiento 58 143 427

7 Los mecanismos rendición de cuentas a

diversas instancias

112 246 270

8 Desempeñar cargos administrativos 261 285 82

9 La relación entre los intrigantes 59 101 468

10 Espacios  de trabajo 87 155 386

11 El número de integrantes del CA 66 193 369

12 Rotación  (entrada y/o salida de

integrantes)

149 348 131



Favorece a su Ca la trayectoria profesional de los integrantes, lo que no intervie-
ne en el desarrollo, fortalecimiento y liderazgo del Ca es la rotación de los integran-
tes y lo que más pone en contra es el desempeñar cargos administrativos.

Figura 3. Tipo de investigación que realizan

Fuente: investigación propia (2014).

Como se puede observar, la investigación mixta es la que más realizan los Ca.

Tabla 3. Número de estudiantes que colaboran en las Líneas de Generación

y Aplicación del Conocimiento del CA

Fuente: Elaboración propia (2014).

Como se puede observar, los estudiantes de nivel licenciatura, son los que más
colaboran en Ca.

Educación y tranSformación Social y cultural

44

Licenciatura Maestría Doctorado

Estudiantes 1823 962 498



Tabla 4. Participaciones en las tareas de investigación

Fuente: Elaboración propia (2014).

En las actividades que más participan los integrantes, son en el diseño del pro-
yecto, análisis e interpretación de datos, búsqueda de información, concepción de la
idea y publicación de resultados y en las que nunca participan es en tareas de apoyo
como fotocopiar o archivar.
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Nada Poco Mucho

1 En el diseño del proyecto 19 90 519

2 En el diseño de instrumentos 70 204 354

3 En el trabajo de campo 72 150 406

4 En la captura, validación y manejo de datos 47 182 399

5 En el análisis e interpretación de datos 27 92 509

6 En la búsqueda de información 18 119 491

7 En la revisión sistemática de literatura 17 123 488

8 En el procesamiento de información

(clasificación, fichas)

54 261 313

9 En la difusión de resultados en eventos
académicos

23 134 471

10 En la publicación de resultados 20 117 490

11 En tareas de apoyo (fotocopiar, archivar) 174 314 140

12 Concepción de la idea 25 108 495

13 Gestión y/o administración del proyecto 48 204 376



Tabla 5. Participación en los productos de investigación

Fuente: Elaboración propia (2014).

Las actividades en las que más participan de manera individual es en la dirección
de tesis y asesorías, además de realización de artículos en revistas indexas. Como
grupo: además de la dirección de tesis, también participan en los artículos, los pro-
yectos de investigación y las memorias en extenso.

Tabla 6. Satisfacciones con la Política de PROMEP

Fuente: Elaboración propia (2014).

El dato relevante el 41% de los académicos manifiestan encontrarse poco satisfe-
chos con las políticas públicas del PromEP, sin embargo el estudio se sesgo ya que
son varias políticas públicas que inciden en los modos colectivos de producción.
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Nada Poco Mucho

1 En el diseño del proyecto 19 90 519

2 En el diseño de instrumentos 70 204 354

3 En el trabajo de campo 72 150 406

4 En la captura, validación y manejo de datos 47 182 399

5 En el análisis e interpretación de datos 27 92 509

6 En la búsqueda de información 18 119 491

7 En la revisión sistemática de literatura 17 123 488

8 En el procesamiento de información

(clasificación, fichas)

54 261 313

9 En la difusión de resultados en eventos
académicos

23 134 471

10 En la publicación de resultados 20 117 490

11 En tareas de apoyo (fotocopiar, archivar) 174 314 140

12 Concepción de la idea 25 108 495

13 Gestión y/o administración del proyecto 48 204 376

Conteo Porcentaje

Nada 51 8.12102

Poco 258 41.08280

Mucho 319 50.79618



3. DISCUSIÓN Y PROPUESTAS

3.1. A manera de discusión

En el marco de liderazgo educativo, el tema de los grupos de investigación, su
dinámica, producción y transferencia de conocimientos a las sociedades del conoci-
miento y sectores sociales vulnerables, el cual inició en el año 2014 y se terminó a
finales del año 2016, pretendió analizar la producción científica de los Ca y su rela-
ción con la transformación social en el marco de las políticas públicas, logrando el
objetivo planteado mediante un estudio descriptivo exploratorio, se encontró algunos
hallazgos vertidos en relación con los modos colectivos de producción de los grupos
de investigación y su incidencia de las políticas públicas en materia educativa.

asimismo el estado del arte de los modos colectivos de producción del conoci-
miento y la política pública, sustentada en los elementos de: principios, instrumentos
y servicio, encaminados a la transferencia de los resultados y productos de investiga-
ciones y su impacto en las sociedades del conocimiento, como también en los dife-
rentes sectores públicos, aunado a los hallazgos relativos a la función de investiga-
ción, remitido en el estudio de rEsiEDu 2014-2016, se logró indagar y valorar a la
política pública y su relación con los modos colectivos de producción.

antes de que se iniciara con la política de ProDEP encaminada a la integración
de Cuerpos académicos, los docentes e investigadores ya practicaban actividades
como grupos colegiados, dedicados a escudriñar conocimientos, asociadas a las líne-
as de investigación. En varias universidades mexicanas se ajustó la estructura de esos
grupos de investigación a cuerpos académicos, las líneas de investigación en algunos
casos se convirtieron en líneas de generación y aplicación del conocimiento, en otros
se siguen dando paralelamente. Los resultados logrados por estos grupos son y serán
de acuerdo a los tipos de contratación, sus derechos y obligaciones. Por otro lado, la
influencia de la política del PromEP en el considerando de sus lineamientos, prin-
cipalmente en el otorgamiento de mayores recursos financieros, encaminó a desarro-
llar el liderazgo de los integrantes demostrando sus habilidades.

Dichas posiciones de esos grupos de investigación convirtieron a los integrantes
en un punto de movimiento y de obligatoriedad por atender dicha política, aunado a
otras, relativas a las actividades que por razón jurídica deberían cumplir.

retomando el origen e introducción de la política de PromEP en las universida-
des entre otras instituciones de educación superior, se puede decir: al inicio fue de
orden voluntaria, que se fue haciendo obligatoria por la relación con otras políticas
institucionales, por ejemplo: el académico situado en Ca en consolidación o conso-
lidado le garantizó a una mejor posición en el programa de productividad al interior
de la universidad, por lo tanto se obligó a involucrarse de manera profesional en las
distintas acciones de la política de PromEP participando en las convocatorias esta-
blecidas en los diferentes programas internos y externos a la universidad.
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Con base en ello la productividad en el periodo 2011 se fortificó, siendo atracti-
vo permanecer en cuerpos académicos, pero como se demuestra en el diagnóstico,
en el año 2014-2016 la evaluación de la producción y comportamiento de los Ca y
su relación con las políticas públicas fue disminuyendo; tal fue el caso de los reco-
nocimientos, mostrado en el estudio de 628, donde menos del 50% son reconocidos
por el programa del sistema nacional de investigadores, y de mayor proporción reco-
nocidos por PromEP; esto refleja un dato relevante en estudios de cuántos partici-
pan en la convocatoria del sNi y cuántos son rechazados y el porqué, al respecto
quizá habría que hacer un estudio relacionado con los indicadores de evaluación. 

La producción fue mayor en lo individual que colectiva, como lo revela el núme-
ro de artículos arbitrados, falta por trabajar en lo relativo a propiedad intelectual. La
participación de los Ca con los órganos colegiados y de gobierno rebasa el 50%, sin
mencionar cuál y cómo es su participación. La participación de los profesores-inves-
tigadores se orientó a la asesoría de tesis, predominó su producción en artículos arbi-
trados y memorias en extenso. 

respecto a los impactos dirigidos a la sociedad del conocimiento, la vinculación
se da en menor proporción. Lo ideal en la transferencia de conocimientos es conti-
nuar impulsando hasta lograr la transformación social, esperada por muchos deman-
dantes. Nótese que el 50% está de acuerdo con la Política de PromEP, dato que
invita a buscar las causas que han venido ocasionando este comportamiento. La ten-
dencia es la desaparición de estos grupos integrados que tienen como fin el de culti-
var líneas de investigación y contribuir al bien social.

En último lugar, en el trabajo de investigación y vinculación existe una gran bre-
cha, sugiriendo reforzarla, buscando pertinencia y contribución a la transformación
social. La mayoría de los encuestados se dedica a la docencia, con una antigüedad
cercana a la jubilación. otro de los resultados que llamó la atención es la frecuencia
del trabajo individual, prueba de ello es la denominación otorgada por PromEP,
como se demuestra en el estudio, solo existen menos del 50% de Ca consolidados y
en consolidación, lo que se tendrá que fortificar mediante modelos científicos de lide-
razgo colaborativo.

Por tales argumentos del trabajo en cuestión, se demostró que la política pública sí
es un factor condicionante en los modos colectivos de producción de los Ca. a la fecha
la situación prevalece en las mismas condiciones de la incidencia de la política públi-
ca. asimismo los resultados traen como consecuencia varias hipótesis de trabajo, entre
estas la búsqueda de prospectiva en la contribución de la política pública educativa.

3.2. Propuesta

Con el propósito de contribuir en la dinámica de los grupos de investigación y su
relación con la transferencia de conocimientos a las sociedades del conocimiento y
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sectores sociales vulnerables, se propuso un modelo ‒a la fecha se encuentra en
implementación‒ que implica la relevancia de los derechos y las obligaciones de los
actores de la política pública por ser determinantes para el fortalecimiento de los
grupos de investigación. Por otro lado el impulso del conjunto de valores de los
involucrados, y la presencia del liderazgo transformacional y prospectivo, así como
los indicadores de evaluación educativa, con el fin de seguir escudriñando el com-
portamiento y desarrollo de los grupos de investigación o los denominados Ca en
las universidades públicas mexicanas y por las fluctuaciones internas y externas que
prevalecen. La propuesta se representa en un modelo que a continuación se refiere:

Figura 4. modelo BiG/uV/2018

Fuente: investigación propia (2016).
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3. Análisis de la realidad penitenciaria:
los módulos de respeto como medio
para favorecer la reinserción social
Diego Galán Casado
Álvaro Moraleda Ruano

sumario: 
1. análisis de la realidad penitenciaria: problemas generados por el contexto. 2. ¿Qué son los
módulos de respeto?. 2.1. Normativa de los módulos de respeto. 2.1.1. organización de los
módulos de respeto. 2.1.2. actividades. 2.1.3. Órganos de participación y gestión. 2.1.4. Eva-
luación. 2.1.5. Baja de módulo. 2.1.6. Tipos de módulos. 3. Posibilidades educativas de los
módulos de respeto. 4. referencias bibliográficas.

1. ANÁLISIS DE LA REALIDAD PENITENCIARIA: PROBLEMAS GENERADOS POR
EL CONTEXTO

El artículo 25.2. de la Constitución Española establece que la finalidad de la pena
privativa de libertad es la reinserción, reeducación y rehabilitación. Precisamente el
término reinserción social implica «la posibilidad de conocer cuáles son aquellas
carencias y ofrecerle al condenado unos recursos y unos servicios de los que se pueda
valer para superarlos» (mapelli, 2006, p. 4), una segunda socialización que pone el
acento en la «extracción que ha tenido lugar con la ejecución de la pena y no el esta-
do en el que se encontraba el individuo en el momento de la comisión de los hechos
delictivos» (aranda, 2007, p. 24).

a su vez, la Ley orgánica General Penitenciaria (LoGP) también contempla esta
realidad declarando que «las instituciones penitenciarias reguladas en la presente ley
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tienen como fin primordial la reeducación y la reinserción social de los sentenciados
a penas y medidas penales privativas de libertad, así como la retención y custodia de
detenidos, presos y penados» (artículo 1, 1979).

Para conseguir estos principios establecidos legalmente, los centros penitenciarios
cuentan con un conjunto de programas y actividades dirigidas a favorecer la adecua-
da incorporación del individuo a la sociedad exterior tras el cumplimiento de la san-
ción legal, pero en muchas ocasiones, es el propio entorno donde la persona privada
de libertad cumple su condena, lo que puede generar un proceso reinsertador incom-
pleto o deficiente, donde convivir en un centro penitenciario puede tener conse-
cuencias contraproducentes para el individuo encarcelado.

En primer lugar, debemos resaltar que la prisión genera una evidente ausencia de
autonomía. La vida diaria está planificada desde el inicio del día hasta el final del
mismo y esto supone un problema a la hora de conseguir el desarrollo del pensa-
miento crítico o la capacitación del sujeto para poder tomar sus propias decisiones.
se es consciente de que la seguridad debe estar presente, pero también resulta nece-
sario favorecer la autogestión para conseguir que la persona se incorpore óptima-
mente a una sociedad en la que ya no estarán presentes determinados profesionales
o normativas muy estructuradas que determinen la manera de actuar.

La consecución de relaciones sociales basadas en el respeto también supone un
aspecto difícil de conseguir en el interior de una prisión, ya que el propio entor-
no y las condiciones de vida no favorecen su presencia. Las habilidades sociales
no siempre están presentes, donde los gritos e improperios suelen dominar las
relaciones interpersonales. asimismo, el miedo es una emoción que inunda la vida
diaria de los internos, temor a los demás, a los funcionarios, a uno mismo por no
saber responder adecuadamente a las situaciones amenazantes. Esta realidad deri-
va en la presencia de un sentimiento contradictorio para el interno: por un lado,
la necesidad de evitar determinadas situaciones amenazantes pero por otro lado,
la obligación de afrontarlas para poder adaptarse al medio en el que se encuentra
inmerso.

otro de los problemas que presentan nuestras prisiones es la masificación, una
casuística que implica la presencia de más internos de los estructuralmente posibles
lo que puede «causar en el recluso un peligro para su salud física y psíquica» (García-
Guerrero y marco, 2012, p. 110). a todo ello debemos añadir las dificultades para
desarrollar intervenciones de carácter individualizadas, donde la atención que recibe
el interno se resiente debido a la sobrepoblación existente.

Por otra parte, «la pena privativa de libertad también tiene efectos de carácter psi-
cológico, donde el aislamiento afectivo, la vigilancia permanente, la desconfianza...»
(arroyo-Cobo y ortega, 2009, p. 11) genera en el sujeto mayores niveles de estrés y
ansiedad que pueden dificultar su adecuación al contexto de encierro, impidiendo «la
adquisición de las habilidades sociales necesarias para un posterior proceso de nor-
malización ciudadana» (marcuello y García-martínez, 2011, p. 57).
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asimismo, la imposibilidad de controlar e intervenir ante las situaciones que se
desarrollan fuera de prisión o la incapacidad de poder comunicar con los seres que-
ridos si no es a través de los procedimientos establecidos por la institución son tam-
bién situaciones que influyen directamente en la estabilidad emocional del recluso y
que pueden llegar incluso a generar «una pérdida gradual de las vinculaciones con las
personas del exterior» (Valverde, 2014, p. 321).

Todas estas consecuencias derivadas del estilo de vida existente en prisión están
enmarcadas en un fenómeno más amplio conocido como subcultura carcelaria y que
es entendida como el conjunto de normas existentes en prisión, que genera la redefini-
ción de actitudes y valores (Cabrera, 2002) y cuya «interiorización y puesta en práctica
fuera de un establecimiento puede generar serias dificultades para la inclusión en todos
los ámbitos vitales (trabajo, amigos y familia)» (Galán y moraleda, 2017, p. 86).

además, si a todo lo mencionado anteriormente añadimos las carencias educati-
vas, emocionales, laborales y familiares previas con las que accede el sujeto a prisión
junto con la dependencia de algún tipo de sustancia o incluso el padecimiento de una
enfermedad mental, cuyo tratamiento en el interior de los centros, en muchas oca-
siones, se reduce a la ingesta de psicofármacos, hace que la cárcel se convierta en
una «institución altamente despersonalizadora, desocializadora y estigmatizadora»
(Gallego, Cabrera, ríos y martín, 2010, p. 92).

Por todo ello, resulta necesario subsanar las deficiencias existentes que no permi-
ten la creación de espacios adecuados para la rehabilitación. Precisamente, para
intentar solventar estas dificultades y mejorar el proceso reinsertador del recluso, sur-
gieron los módulos de respeto, una alternativa modular que pretende aportar una ver-
sión más democratizadora de la prisión basada en la participación activa del interno
en su propio proceso de cambio.

2. ¿QUÉ SON LOS MÓDULOS DE RESPETO?

En el Centro Penitenciario de mansillas de las mulas, comenzó en el año 2001 lo
que se conoce como los módulos de respeto. El equipo directivo de esta cárcel leonesa
se planteó implantar un sistema de organización que favoreciera la participación de las
personas privadas de libertad, poniendo el acento en la preparación para la vida exte-
rior a partir de la creación de un ambiente idóneo y propicio para la reinserción, aleja-
do de los existentes en otros entornos tradicionales dentro de prisión caracterizados por
la masificación y la ausencia de implicación activa en la vida diaria del módulo.

El Centro Penitenciario de mansillas de las mulas, primer lugar donde se gestó y
aplicó la primera experiencia con los módulos de respeto, define esta novedosa
estructura modular como «un sistema de organización de la vida en prisión que ha
demostrado ser útil, realista y generalizable para la consecución de los objetivos tera-
péuticos, formativos, educativos y de convivencia de la institución penitenciaria»
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(Belinchón, 2011, p. 11). La experiencia en el centro comenzó con un número redu-
cido de internos y actualmente está presente en todas las prisiones españolas, inclu-
so dicho modelo se está instaurando fuera de nuestras fronteras.

2.1. Normativa de los módulos de respeto

Los módulos de respeto son espacios donde se pretende conseguir un buen clima
de convivencia, de máximo respeto y buena participación que «partiendo de la volun-
tariedad y del compromiso en la participación, tanto en actividades como en el fun-
cionamiento del propio módulo, tienen como fin generar espacios flexibles, favore-
cedores de un adecuado clima de convivencia y posibilitadores de programas de
intervención» (Valderrama, 2016, p. 31). a continuación, se muestran los objetivos
fundamentales de este novedoso sistema (Belinchón y García Casado, 2014): 

objetivos generales.
– La creación de un clima social normalizado que sirva de marco a los progra-

mas de tratamiento específicos.
– ruptura de la dinámica carcelaria, mediante la modificación de las relaciones

de grupo.
– Desarrollo de programas de tratamiento en hábitos valores y actitudes.

objetivos específicos.
– Área individual: desarrollar y mantener hábitos de higiene personal, valorar la

puntualidad, el trabajo, el esfuerzo en el desempeño de tareas y actividades...
– Área comunitaria: implicación en el cuidado del entorno y asunción de res-

ponsabilidades, desarrollo de hábitos de participación y diálogo, aceptación de
la capacidad de otro para organizar...

– relaciones interpersonales: eliminar la violencia y agresividad tanto física
como verbal, desarrollar la capacidad para resolver problemas y conflictos de
manera socialmente normalizada, desarrollar la empatía y fomentar comporta-
mientos solidarios...

2.1.1. Organización de los módulos de respeto

El ingreso en este módulo «tiene un carácter absolutamente voluntario» (Dirección
General de instituciones Penitenciarias, 2007, p. 15) y el interno podrá abandonar el
mismo en el momento que lo desee. Existe un procedimiento provisional durante las
dos primeras semanas conocido como admisión a prueba. Transcurrido dicho perio-
do se producirá la admisión definitiva siempre y cuando el interno demuestre que
está capacitado para hacerlo y se comprometa con la normativa imperante.
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El acceso al módulo de respeto implica ser asignado a un grupo de trabajo, con el
objetivo de llevar a cabo tareas de limpieza, reparto de alimentos, cuidado de ense-
res… El módulo está formado por siete grupos de trabajo, siendo obligatorio que todos
los internos del módulo queden integrados en uno de ellos. Cada grupo tendrá un res-
ponsable, que será elegido por los propios miembros del grupo y estará supervisado
por un funcionario. El responsable del grupo distribuirá las tareas, organizará el traba-
jo y ayudará a los miembros del grupo a poder desarrollar mejor sus funciones.

2.1.2. Actividades

Las actividades, cuya asistencia es obligatoria, son un elemento fundamental del
módulo de respeto. Con su desarrollo, se pretende fomentar la autogestión, ya que
los reclusos serán los encargados de su organización, desarrollo y control, mientras
que los profesionales actuarán como mediadores.

Es importante que el sujeto «no realice la actividad sin más, sino que también hay
que exigir que se den ciertas condiciones en la ejecución de la misma, donde se exija
puntualidad y responsabilidad» (Cedón, 2011, p. 101) ya que, si la pretensión es
generar un conjunto de hábitos que puedan ser extrapolados al mundo exterior, es
necesario que el recluso se comprometa activamente en el desarrollo de sus obliga-
ciones.

2.1.3. Órganos de participación y gestión

La implicación del recluso dentro del módulo de respeto queda también reflejada
en las asambleas y comisiones que favorecen el mejor funcionamiento del programa.
seguidamente, se definen con mayor precisión cada uno de esto órganos de partici-
pación y gestión (Belinchón y García Casado, 2014):

– asamblea general: reunión donde se toman acuerdos sobre el funcionamiento
diario del módulo.

– asamblea de representantes: formada por un presidente y un secretario, que
levantará acta de todas las reuniones. Tiene como finalidad la libre expresión
del interno sin la presencia de profesionales. En estas reuniones se abordarán
temas relacionados con el funcionamiento del módulo (actividades, normas
concretas…).

– Comisión de convivencia: suele estar integrada por tres o cuatro internos. su
objetivo es intervenir en los conflictos que puedan generarse para intentar su
resolución.
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– Comisión de ayuda legal: pretende ayudar a los internos del módulo, de forma
altruista, a realizar cualquier escrito dirigido a alguna autoridad administrativa
o judicial.

– Pueden existir otras comisiones como la de Deportes, Cultura, etc.

2.1.4. Evaluación

En el módulo de respeto, la implicación en las tareas de grupo, el cumplimiento
de la normativa y la participación en las actividades serán objeto de evaluación per-
manente. a continuación, se presenta el procedimiento de evaluación existente en el
programa (Belinchón, 2011):

– El interno será evaluado diariamente por el funcionario de vigilancia como
negativo o positivo. Posteriormente el equipo técnico, a partir de las reuniones
semanales y teniendo como referencia las evaluaciones diarias, calificará el
comportamiento semanal del interno como desfavorable (dos o más negativos,
aunque también puede ser debido a que un interno ha desarrollado alguna
conducta que el equipo considera especialmente grave), normal (un solo nega-
tivo o dos negativos y un positivo) o favorable (ausencia de negativos o un
negativo con algún positivo).

– Las evaluaciones semanales se transforman al final del trimestre en puntuacio-
nes homologables al sistema de puntos que pueden traducirse en determina-
das recompensas.

2.1.5. Baja del módulo

La baja del módulo de respeto puede ser debido a tres causas fundamentales
(Dirección General de instituciones Penitenciarias, 2007):

– Baja voluntaria: al ser un programa voluntario, el recluso puede decidir no
seguir comprometiéndose con la normativa, por lo que sería trasladado a otra
estructura modular.

– Baja por motivos institucionales: puede producirse por motivos de obtención
de libertad, cambio de módulo, traslado a otro centro, razones judiciales o
sanitarias....

– Expulsión: la expulsión temporal (iniciación de un expediente disciplinario,
negativa a realizar control de tóxicos…) se impondrá por un mínimo de una
semana y un máximo de dos meses, cuya finalización supondrá el reingre-
so del interno en el módulo de respeto. También existe la posibilidad de
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expulsar a un interno de urgencia y de manera definitiva por hechos muy
graves.

2.1.6. Tipos de módulos de respeto

Para finalizar este apartado, vamos a mostrar los diferentes módulos de respeto
que encontramos en el Centro Penitenciario de mansilla de las mulas, en función de
las características del interno y sus necesidades concretas (Belinchón y García Casa-
do, 2014):

– módulo de respeto terapéutico de tratamiento en drogodependencia: destina-
do a internos que sufren algún tipo de adicción.

– Programa simbiosis: presenta la peculiaridad de que son otros internos perte-
necientes a distintos módulos de respeto, con unos hábitos más normalizados,
los que se encargan de tutorizar a los internos que forman parte de este pro-
grama, con el objetivo de que puedan acceder más adelante al módulo de res-
peto terapéutico.

– módulo de respeto de baja exigencia: tiene como objetivo integrar a los reclu-
sos que cuentan con un historial de inadaptación o que han sido expulsados
de otros módulos.

– módulo de respeto mixto: se caracteriza por ser compartido por hombres (ocu-
pan la galería de la primera planta) y mujeres (conviven en la galería de la
segunda planta).

– módulo de respeto del departamento de enfermería: orientado a los internos
que sufren enfermedad mental o están ingresados por motivos médicos.

– módulo de respeto de talleres y bolsa de trabajo: destinado para aquellos inter-
nos que desarrollan alguna actividad laboral.

3. POSIBILIDADES EDUCATIVAS DE LOS MÓDULOS DE RESPETO

Los módulos de respeto son lugares cuya normativa y funcionamiento pueden
favorecer la reinserción del individuo. mediante la autogestión y el desarrollo de un
conjunto de habilidades necesarias para que los sujetos se adapten óptimamente a la
sociedad exterior, esta novedosa estructura modular, permite «cierta continuidad de
los proyectos vitales» (Galán y Gil, 2018, p. 485) que posteriormente pueden ser
extrapolados al contexto exterior.

La capacidad para asumir un conjunto de roles en función de las tareas desempe-
ñadas constituye una base perfecta para vivir en libertad. Todas las actividades exis-
tentes en el módulo de respeto mejoran la calidad de vida del interno en contraposi-
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ción a otros entornos tradicionales dentro de prisión, donde las actividades están más
limitadas debido a la cantidad de reclusos existentes y a la falta de espacio para su
organización y desarrollo. además, dichas actividades también permiten que «el tiem-
po se convierta en un aliado del recluso, haciendo un uso adecuado del mismo»
(monteserín y Galán, 2013, p. 97).

Por otra parte, los módulos de respeto están diseñados para ser entornos donde los
individuos se apoyen e impliquen activamente, generando el cambio conductual. La
normativa imperante permite reforzar las conductas positivas y eliminar aquellas que
no están en consonancia con la convivencia activa en la sociedad. Todo ello, bajo un
ambiente propicio para la rehabilitación e inserción eficiente.

La normalización es otro de los elementos que pretende conseguir el módulo de
respeto. Trasladar a un entorno cerrado las actividades a partir de las cuales se sus-
tenta una sociedad libre y democrática permite al sujeto asimilar y reproducir un esti-
lo de vida menos prisionizado, donde la autonomía y el empoderamiento son ele-
mentos fundamentales. a su vez, esa normalización también se traslada a la
arquitectura penitenciaria, donde los módulos de respeto presentan un mayor núme-
ro de estímulos visuales y sonoros, condiciones higiénicas más adecuadas... lo que
permite reducir la sensación de encierro.

La reducción de los niveles de estrés y ansiedad es otra realidad presente en los
módulos de respeto. aspectos como «la colaboración mutua, el respeto recíproco, el diá-
logo, la asunción de responsabilidades» (Galán y Gil, 2018, p. 485) favorecen relaciones
adecuadas basadas en habilidades sociales tan necesarias como la asertividad y la empa-
tía. además, la constante ocupación de los internos y una normativa que tiene estipula-
da la expulsión de aquellos reclusos que no se implican o que generan conflictos influ-
yen en la disminución de comportamientos violentos (Khaled, 2017) y agresivos,
reduciendo significativamente la frustración, el miedo y un estado constante de alerta.

El funcionamiento de los módulos de respeto también es valorado positivamente
por los trabajadores penitenciarios, elemento imprescindible para conseguir «su buen
desarrollo y éxito» (Fernández y Pérez-García, 2018, p. 176). además, no debemos
olvidar que el menor número de internos y la ausencia de conflictos permite a todos
aquellos que desempeñan su labor en una estructura modular de estas características
ejercer su trabajo en condiciones sustancialmente mejores que en otros módulos ordi-
narios.

asimismo, el módulo de respeto permite un cambio en el rol del funcionario de
vigilancia, convirtiéndose en un profesional de apoyo que ayuda al interno (monte-
serín y Galán, 2013, p. 97), donde sus funciones no son exclusivamente de vigilan-
cia y castigo, permitiendo mejorar las relaciones entre figuras tradicionalmente
enfrentadas.

Por otra parte, las familias, aquellas que también padecen la pena privativa de
libertad de manera indirecta, son otro de los colectivos que también se beneficia de
este tipo de programas. El cambio generado en el interno dentro de los módulos de
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respeto trasciende a los familiares, permitiendo un descenso del nivel de angustia e
incertidumbre al ver a una persona cercana evolucionar positivamente (Galán, 2015).

Por último, no debemos olvidar que, a nivel global, los módulos de respeto se
caracterizan por su capacidad educativa. a pesar de ello, es necesaria la presencia de
mayores profesionales específicos como educadores sociales y pedagogos que per-
mitan mejorar la planificación, desarrollo y evaluación, no solo de los módulos de
respeto, sino también de otros programas y actividades dentro de prisión que permi-
tan estimular la capacidad del interno para «ser dueño de sí mismo, crecer como per-
sona y participar en la sociedad de forma crítica» (martín, Vila y de oña, 2013, p. 18).
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4. La perspectiva de género en la docencia
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1. introducción. 2. objetivos. 3. metodología. 4. sobre el colectivo de estudiantes en el

ámbito del urbanismo. 5. una aproximación crítica a los casos de estudio 6. Conclusio-

nes. 7. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas se ha experimentado un proceso de aceleración en la arti-

culación de procedimientos y medidas que promuevan la igualdad de hombres y

mujeres, por parte organismos a todas las escalas –desde la local hasta la internacio-

nal–. a la educación superior y a la investigación, representadas mayoritariamente a

través de las universidades públicas en España, se les ha otorgado el rol de ser prota-

gonistas y responsables de aportar activamente –desde sus funciones habituales–

medidas para conseguir la igualdad en nuestra sociedad.
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Paralelamente, el cercano proceso de adaptación al Espacio Europeo de Educa-
ción superior (EEEs)1 ha producido una renovación generalizada de los planes de
estudio en toda Europa, resultando el panorama actual de planes de estudio, todos
ellos con un corto recorrido2. Esto supuso la oportunidad de reformar los estudios, así
como de ajustar las cargas lectivas de los diferentes contenidos, conforme a nuevas
formas de ejercer la profesión, avances científicos y técnicos, etc.

Como arquitectos y arquitectas, con los antecedentes que se enunciarán a conti-
nuación, esta propuesta analiza la convergencia de todas estas novedades, desde la
docencia del urbanismo en España y a través de la Educación superior pública.

1.1. La igualdad como objetivo

Por una parte, la igualdad de género se encuentra dentro de los primeros objeti-
vos políticos en el ámbito internacional desde las últimas décadas hasta nuestros días,
fortaleciéndose en el panorama más reciente, a través de la promoción e implanta-
ción de políticas de igualdad de género. Éstas, tienen como primer antecedente la
definición de la «transversalidad del enfoque de género», que «implica la reorganiza-
ción, fortalecimiento, desarrollo y evaluación del proceso de las políticas públicas, a
fin de que la perspectiva de la igualdad de género sea involucrada en todas las polí-
ticas, a todos los niveles y en todas sus fases» (Consejo de Europa, 1998), asumida for-
malmente por la unión Europea con la firma del Tratado de Ámsterdam de 1999
(TuE/1997). La universidad, la ciencia y la investigación, en tanto que también son
políticas públicas, están afectas a este principio.

Debemos destacar en ese sentido, el activo papel del European Institute for Gen-

der Equality (EiGE, 2017) con la formulación de numerosos indicadores, de entre los
cuales se pueden extraer aquellos relacionados con las prácticas públicas de planifi-
cación urbana3.

Como consecuencia de los compromisos internacionales y las obligaciones euro-
peas, en España se comienza a desarrollar contenido legislativo en la materia, pro-
mulgando, en primera instancia, la ley de medidas de protección integral contra la
violencia de género (LomPiVG 1/2004, de 28 de diciembre). En su articulado, encon-
tramos un conjunto de «medidas de sensibilización, prevención y detección» en todos
los ámbitos de la vida pública. En el artículo 4.7, se refiere a las universidades, que
«incluirán y fomentarán en todos los ámbitos académicos la formación, docencia e
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investigación en igualdad de género y no discriminación de forma transversal». Por
otra parte, en el artículo 7, se indica que «las administraciones educativas adoptarán
las medidas necesarias para que en los planes de formación inicial y permanente del
profesorado se incluya una formación específica en materia de igualdad».

La culminación de este proceso llegaría con la ley para la igualdad efectiva
(LoiEmH 3/2007, de 22 de marzo). Destacamos dos artículos que inciden directa-
mente en la investigación presente, el artículo 20, en el que se establece la obliga-
ción de adecuación de estadísticas y estudios por parte de los poderes públicos para
integrar la perspectiva de género; y el artículo 25, que especifica el papel de la ense-
ñanza superior en tres puntos:

a) La inclusión, en los planes de estudio en que proceda, de enseñanzas en mate-

ria de igualdad entre mujeres y hombres.

b) La creación de postgrados específicos.

c) La realización de estudios e investigaciones especializadas en la materia.

Las exigencias legales en materia de género concretas para la investigación que-
daron definidas con la ley de la Ciencia, Tecnología y la innovación (LCTi 14/2011,
de 1 de junio), que en su Disposición adicional decimotercera establece las pautas
para implantar la perspectiva de género. Complementariamente en esta línea encon-
tramos pautas para ello en el manual El género en la investigación, elaborado por la
Comisión Europea (2011). De esta manera, la estructura legislativa queda desarrolla-
da globalmente, con acciones específicas para la docencia y la investigación en las
universidades españolas, que deberán particularizar estas indicaciones en todos los
ámbitos (contratación, estadística, planes de igualdad, planes de estudio, integración
del análisis de género en la investigación, etc.).

1.2. Aproximación al análisis del enfoque de género desde el urbanismo

Dentro del área de conocimiento, se ha avanzado también en el ámbito normati-
vo, desarrollando objetivos propios e iniciativas en materia de igualdad.

uno de los documentos pioneros a nivel nacional que aúna la perspectiva de
género y la planificación urbana es el elaborado por inés sánchez de madariaga
desde el instituto andaluz de la mujer, que aporta una serie de «pautas para inte-
grar la dimensión de género en el urbanismo», así como casos prácticos (sánchez
de madariaga, 2002). Esta autora ha continuado desarrollando una dilatada lista de
publicaciones y encuentros en la materia que son de referencia. más reciente-
mente, el instituto Valenciano de la Edificación ha abordado un conjunto de refle-
xiones y análisis sobre políticas urbanas -desde la escala urbana a la doméstica-,
con una perspectiva de género (serrano Lanzarote, mateo Cecilia y rubio Garri-
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do, 2017), actualizando algunas posiciones y con nuevos ejemplos respecto al
anterior trabajo.

asimismo, también encontramos ejemplos que superan el plano teórico, en los
que se trabaja desde el planeamiento para la igualdad, como el «Diagnóstico, Eva-
luación y adecuación del PGou de irún en relación a la igualdad de mujeres y
Hombres» (Projekta, 2013). otra realización en la que se aplica el enfoque de géne-
ro al urbanismo es el estudio elaborado por un profesor y una profesora del depar-
tamento de Proyectos arquitectónicos de la universidad Politécnica de Valencia
junto al equipo del área de urbanismo de la corporación municipal de Castellón, la
«incorporación de la perspectiva de género en el Plan General Estructural de Cas-
tellón 2017» (Álvarez y Gómez, 2017). Estas experiencias pueden ser un punto de
partida interesante para evaluar casos reales y que sirvan de referencia para el estu-
diantado de arquitectura. Finalmente, marcando la transición entre el panorama
nacional e internacional, destaca el desarrollo de las «Estrategias de Desarrollo
urbano sostenible integrado (Dusi)», en las que «la igualdad entre hombres y muje-
res y no discriminación» constituyen uno de sus principios horizontales (red de ini-
ciativas urbanas, 2015).

En el panorama internacional, señalamos el proyecto que la Comisión Europea
desarrolló junto a la universidad de standford, «Gender Innovations» (schiebinger,
Klinge, sanchez de madariaga y schraudner, 2015). se trata de un documento base
sobre cómo el análisis de género contribuye a la investigación (Comisión Europea,
2013). sobre esta idea, están profundizando sobre distintos ámbitos de estudio, entre
los que destacamos los tres relativos al urbanismo: transporte público, planeamiento
urbano, vivienda y diseño de barriadas, con metodologías que podrían ser útiles para
la docencia universitaria.

Por otra parte, diversos títulos desarrollan y avanzan sobre políticas europeas
alineadas con conseguir ciudades igualitarias. En Advancing gender in research,

innovation & sustainable development, se proponen seis áreas de actuación,
entre las cuales se encuentra el género como contenido de la investigación y las
ciudades y el transporte con respecto al género (sánchez de madariaga, 2016). La
revista internacional Tria (Territorio della ricerca su insediamenti e ambiente),
dedicó un número a las cuestiones de género como reto global para las ciudades,
con numerosas aportaciones conceptuales y prácticas sobre la materia (Coletta,
2016).

En un análisis global de estos trabajos, se observa como la visión de género surge
como crítica al urbanismo moderno basado en la separación entre la esfera pública y
la esfera privada, favoreciendo el funcionamiento del sistema productivo, en lugar de
facilitar el desarrollo de las tareas necesarias de la vida cotidiana para la reproducción
de la sociedad (sánchez de madariaga, 2004). Estos autores hacen hincapié en la
necesidad de superar la visión urbana homogénea basada en las necesidades de un
único perfil tipo: individuo sano, autosuficiente e independiente que puede despla-
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zarse sin problemas, de una zona a otra de la ciudad, habitualmente en vehículo pri-
vado y de manera pendular (Ciocoletto, 2014).

se conceptualiza así dentro de la «Ética del Cuidado», definida por Carol Gilligan
(1985) como respuesta al modelo masculino de razonamiento moral y toma de deci-
siones. En su aplicación sobre el hecho urbano, las mujeres se vislumbran como cata-
lizadores de funciones y grupos que aparecen ocultos en la planificación de nuestras
ciudades (García Bujalance y royo Naranjo, 2011). Desde esta visión, una ciudad
que responda a las necesidades de las mujeres será una ciudad que atienda a un
rango mayor de necesidades ciudadanas y, por ende, tenga en consideración a un
mayor número de personas (Jaeckel y van Geldermalsen, 2006).

2. OBJETIVOS

La meta de la presencia transversal de la igualdad de género, en los planes de
estudio en general y en su concreción a través de la docencia del urbanismo en
España, es la formación de futuros arquitectos y arquitectas que contribuyan a
proyectar ciudades igualitarias. En base a la aproximación conceptual anterior-
mente descrita, la finalidad última de esa formación es la habilitación para dise-
ñar y aplicar medidas apropiadas en el medio urbano para conseguir una socie-
dad en la que no se produzcan situaciones de discriminación para uno u otro
género.

Por ello, el objetivo general de la presente investigación es el de considerar y eva-
luar la presencia del enfoque de género en las asignaturas de urbanismo de las prin-
cipales Escuelas de arquitectura públicas españolas (Figura 1).

Los objetivos específicos comprenden, en primer lugar, la consideración del enfo-
que de género en los planes de estudio de la educación universitaria reglada (grado
y posgrado), así como otras iniciativas por parte de investigadores, unidades de igual-
dad, actividades culturales, etc. Por último, también se pretende evaluar las causas y
el alcance de la mayor o menor presencia de la componente de género, con la fina-
lidad de establecer una visión crítica que ponga de manifiesto la ausencia de esta
perspectiva en la formación en urbanismo y permita avanzar en medidas para supe-
rar dicha situación.
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Figura 1. Distribución de la enseñanza de la arquitectura en España

Fuente: Elaboración propia (Dibujado por Javier Ostos Prieto y Juan Andrés Rodríguez Lora).

3. METODOLOGÍA

En primer lugar, se realizará un breve análisis de los objetivos que propone el títu-
lo del Grado en arquitectura, referidos al aprendizaje del urbanismo, evaluando la
presencia de una perspectiva de género.

a continuación, se procederá a la selección de los estudios de caso, para lo cual
se definirán una serie de criterios para seleccionar las Escuelas más relevantes para la
investigación: población, número de estudiantes, antigüedad y, en su caso, implica-
ción y producción asociadas al tema.

Para las escuelas seleccionadas, seguiremos una estructura similar de análisis, siem-
pre aplicado a todo lo relativo a los departamentos de urbanismo. En primer lugar,
desde una perspectiva descriptiva, sobre los planes de estudio procederemos a: la revi-
sión de las competencias generales y específicas de los planes de estudio; la valoración
de los contenidos, materias y módulos; la evaluación del lenguaje empleado. Por otra
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parte, se incluirán referencias a grupos y proyectos de investigaciones que trabajen en
el campo del urbanismo incluyendo la perspectiva de género. otras actividades e ini-
ciativas universitarias que promuevan la igualdad también serán consideradas.

Por último, contrastaremos las similitudes y diferencias de las escuelas sobre las
que hemos trabajado, extrayendo las conclusiones que permitan elaborar una lectura
global crítica de las dimensiones de igualdad y desigualdad existentes en materia de
urbanismo en las escuelas de arquitectura españolas.

4. SOBRE EL COLECTIVO DE ESTUDIANTES EN EL ÁMBITO DEL URBANISMO

si la práctica docente del urbanismo en cuestión de género empieza a mostrar pro-
gresos, resulta conveniente evaluar la implicación de las personas en el contexto de
profesionalización y de investigación. En este sentido, la proporción de hombres y
mujeres que se preparan para ser urbanistas, es un factor a tener en cuenta.

Es interesante, en este sentido, tomar como referencia algunos datos relativos a Nor-
teamérica, un espacio donde arrancaron tantas iniciativas en pro de la igualdad de la
mujer, y muy especialmente en la esfera académica. así, se puede observar que los
avances en la implicación de las mujeres en el trabajo urbanístico vienen buscando
recientemente un equilibrio. si se cotejan los datos recientes del norteamericano Plan-

ning Accreditation Board, organismo que define los criterios de acreditación de los estu-
dios equivalentes a grado y máster en planeamiento4, se tienen significativas cifras glo-
bales de estudiantes de planeamiento en su ámbito. así, en la tabla 3 puede observarse
que el alumnado pregraduado en 2017 fueron 502 hombres mientras que las mujeres
totalizaron 363. Por otra parte, los posgraduados estudiando en nivel máster (tabla 1)
fueron 1718 hombres frente a 1773 mujeres en 2017. El total de 2017 es de 2020 hom-
bres y 2136 mujeres (Planning accreditation Board, 2018).

Conviene señalar que las mujeres han pasado de 2013 a 2017, a representar de
un 47,32% (Planning accreditation Board, 2014) al 51,40% del estudiantado de pla-
neamiento (Planning accreditation Board, 2018), entre pregrado y posgrado.

4.1. Aproximación al análisis de sexo y género en la docencia/aprendizaje del
urbanismo

Es habitual, a la hora de llevar a cabo un estudio de género, analizar las variables
de sexo y género, así como la interacción entre ambas, de aquellas personas sobre las
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que influye el objeto de la investigación, esto es, la docencia del urbanismo. así,
cabría pensar que una de las primeras cuestiones que podría abarcar la presente
investigación sería obtener datos estadísticos que permitieran considerar y conocer
tanto el perfil del estudiantado del Grado en arquitectura como el del profesorado de
los departamentos de urbanismo de las Escuelas de arquitectura de España, para
tener unos primeros indicadores de igualdad5. Los primeros, son los receptores de
esta docencia y los segundos, los que la imparten.

De acuerdo con las estadísticas ministeriales, en 2014/2015, ingeniería y arqui-
tectura fue la segunda rama más nutrida de estudiantes universitarios en España, pero
la presencia de la mujer es más reducida que en otras ramas (la media de dicho curso
fue de 54,1% de mujeres matriculadas y el 58% de egresos, teniendo en cuenta todas
las ramas y todos los niveles universitarios). Las mujeres, dentro de las enseñanzas de
grado de ingeniería y arquitectura, representan en dicho curso solo el 25,8% de las
personas matriculadas en esta rama de conocimiento, aunque suponen el 27,9% del
total de egresos. En nivel máster, son el 28,8% de personas matriculadas, resultando
que su porcentaje es del 32,1%, dentro de dicha rama. sin embargo, en doctorado
solo suponen un 29,8% del total de personas que siguen esos estudios, aunque desde
2012 hasta la fecha, en España se leen más tesis doctorales redactadas por mujeres
que por hombres (ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2016).

Como valores más recientes, en 2016/17 se obtienen las cifras del 25,18% de
mujeres en la matrícula de grado y primer y segundo ciclo en España, en la rama de
ingeniería y arquitectura, y un 28,40% en matriculadas y egresadas en estudios de
máster (instituto Nacional de Estadística, 2018). resultando de todo ello, una cre-
ciente presencia de la mujer en los estratos superiores de las enseñanzas con títulos
relacionados más directamente con el planeamiento urbanístico.

El ministerio de Educación no proporciona datos desagregados por títulos que per-
mitan aproximarnos al conjunto de personas que se prepara para la actividad urba-
nística, que en dicha rama se centra en arquitectura y en ingeniería Civil, de Cami-
nos, Canales y Puertos. La gestión urbanística asimismo se ha incluido en el perfil de
arquitectura Técnica-ingeniería de la Edificación.

De esta manera, uno de los primeros problemas que encontramos es la falta de estu-
dios y cifras globales sobre el conjunto de Escuelas –públicas– de arquitectura en Espa-
ña, a pesar de formar un conjunto compacto dentro del ámbito académico, al impartir
estudios de grado conducentes a una de las pocas profesiones reguladas6. La ausencia de
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los. individualmente, existen estadísticas de cada universidad, pero con diferentes datos y periodicidades.



una plataforma común que aúne a las Escuelas queda más mitigada en el ámbito profe-
sional, a través de los Colegios de arquitectos provinciales y sus agrupaciones superiores
hasta llegar al nivel nacional con el Consejo superior de los Colegios de arquitectos de
España (CsCaE)7. sin embargo, el área de influencia colegial en ningún caso abarca la for-
mación reglada de grado y posgrado (másteres oficiales). Esto ratifica la independencia de
la universidad en su labor docente, al tiempo que genera un gran desconocimiento de los
futuros nuevos profesionales por parte del colectivo profesional que los acogerá.

Esta desconexión entre estudiantes y recién egresados con la profesión compleji-
za la transmisión de las necesidades de la sociedad, que puede estar más próxima a
una u otra institución. asimismo, el propio perfil de los arquitectos y arquitectas, así
como su evolución en las últimas décadas (considerando las nuevas generaciones que
se van incorporando), podrían darnos claves para valorar las causas de las igualdades
y desigualdades presentes en nuestras ciudades hoy día.

4.2. El grado en Arquitectura y su formación en urbanismo: enfoque de género

insistiendo en el estrecho vínculo entre arquitectura, ciudad y sociedad, el urbanis-
mo es una de las partes de la docencia que más responsabilidad tiene al respecto. Está
recogido como una de las competencias que deben adquirir el alumnado del Grado en
arquitectura, constituyendo uno de los elementos vertebradores de los estudios de grado.
se destaca su función social, en cuanto a la intermediación entre la arquitectura, las per-
sonas y la ciudad, a través de una adecuación de la escala que relacione a las personas y
la consideración de sus factores sociales (o. ECi/3856/2007, de 27 de diciembre).

Por el contrario, en los objetivos generales definidos para el título de Grado en
arquitectura no hay ninguna mención explícita a una perspectiva de género o de
igualdad, para que esta impregne los planes de estudio desde la transversalidad. En
una sociedad demandante de igualdad, resulta clave trabajar en la habitabilidad de
las ciudades, la accesibilidad de sus recursos y la adaptación a las demandas de todas
las personas, para lo cual, es imprescindible incluir un enfoque de género en las asig-
naturas de urbanismo, sin el cual, estas prácticas no se pueden conseguir.

5. UNA APROXIMACIÓN CRÍTICA A LOS CASOS DE ESTUDIO

Las Escuelas de arquitectura de universidades públicas españolas se organizan en
cuatro grandes grupos que combinan antigüedad con el número de plazas de nuevo
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ingreso que ofertan. madrid y Barcelona son las veteranas –iniciaron su actividad en
el siglo XiX–, y asumen anualmente más de 300 nuevos ingresos. En un segundo nivel
se situarían las Escuelas de sevilla y Valencia, que han superado los 50 años y tienen
entre 200 y 300 plazas de nuevo ingreso. otras escuelas estudiadas aquí, como Valla-
dolid, La Coruña, Las Palmas, san sebastián o alicante, ocupan el siguiente nivel de
antigüedad y de cifras de admisión, que se encuentran en el intervalo 200-100. Final-
mente, con fundaciones de este siglo XXi, aparecen escuelas como la de málaga y
otras escuelas con admisiones inferiores a 100 personas de nuevo ingreso.

Figura 2. Criterios de selección de casos de estudio: análisis cuantitativo de la
distribución espacial de la oferta de estudios y proceso de implantación de las

Escuelas de arquitectura públicas en España

Fuente: Elaboración propia (Dibujado por Javier Ostos Prieto y Juan Andrés Rodríguez Lora).
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5.1. Las escuelas fundacionales: Madrid y Barcelona

La Escuela Técnica superior de madrid –ETsam–, decana de las escuelas de
arquitectura, inicia su andadura en 1844, no siendo hasta 1918 cuando se crea la pri-
mera cátedra de urbanismo. Con anterioridad, el Plan de 1914 introduce la asigna-
tura Trazado, urbanización y saneamiento de poblaciones, mientras que el de 1932
hace lo propio con la materia urbanología, siendo las únicas asignaturas relaciona-
das con la dimensión urbana en sus respectivos planes. No es hasta el Plan de 1957
cuando se avanza considerablemente en la incorporación del urbanismo en la ense-
ñanza de la arquitectura, mediante una formación básica de dos cursos de urbanísti-
ca, junto con un itinerario de especialidad de libre elección en quinto curso: sección
de urbanismo. Esta estructura se mantiene y desarrolla en los sucesivos planes de
1964, 1975 y 1996.

Esta trayectoria ha sido recogida en actual título de Graduado en Fundamentos de
la arquitectura (Plan 2010), si bien con los requerimientos competenciales que ha
exigido la adaptación del título de arquitecto al Espacio Europeo de Educación supe-
rior, recogidos en el Libro Blanco del Título de Grado en arquitectura (aNECa,
2005). acorde con las guías de aprendizaje de la titulación (ETsam, 2018a), la asig-
natura obligatoria «Ciudad y urbanismo» pretende aproximar al alumnado a las múl-
tiples dimensiones que caracterizan el ejercicio del urbanismo. En este sentido, sin
alcanzar un grado de profundidad significativo, como para abordar aspectos relativos
a la inclusión de la perspectiva de género en los estudios urbanos, se pretende acer-
car al alumnado a la dimensión social que articula el ejercicio de la planificación
urbana. Visión que se completa con aspectos relativos a la forma y diseño urbano, así
como a la realidad y retos en la producción del espacio.

Esta relación con lo social se dispersa en el tercer curso. La asignatura obligatoria
«La ciudad y el medio», aborda puntualmente aspectos relacionados como la identi-
dad y grupos sociales, la ciudad inclusiva o la seguridad. No obstante, su extenso
temario para un único cuatrimestre hace que estos aspectos se diluyan dentro de una
amalgama de epígrafes (79 ítems), que hacen presuponer un grado de profundización
muy limitado. En cuarto y quinto curso la docencia del departamento de urbanística
se enfoca respectivamente al proyecto urbano y a la redacción de planeamiento. En
la programación de ambas asignaturas no se aprecia un tratamiento especial hacía la
cuestión de género. No obstante, se presupone que abordar el marco legal que regu-
la la redacción de planeamiento exige al menos evidenciar el requisito de incorporar
a la tramitación un estudio de género y que, dado el interés que se manifiesta por los
procesos participativos, da lugar a abordarla directa o indirectamente en el ejercicio
práctico que deben desarrollar el alumnado durante el curso.

sin duda, la flexibilidad programática que caracteriza a las asignaturas optativas,
permite incorporar a su docencia contenido relacionado, directa o indirectamente,
con el análisis urbano desde una perspectiva de género. Es el caso de la asignatura
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«intensificación en urbanismo y ordenación del territorio» que profundiza en el cono-
cimiento adquirido en los cursos anteriores. igualmente destaca la experiencia de las
asignaturas Taller Experimental 1 y 2. acorde con la programación docente de ambas
asignaturas, estos talleres tienen como objetivo aproximarse a nuevos campos de
investigación y desarrollo profesional en el ámbito de la arquitectura y el urbanismo.
se articulan desde la innovación y la transversalidad tanto en el contenido como en
metodología docentes, así como en la exploración colectiva sobre problemáticas
sociales de actualidad. En concreto, el Taller 2 que se imparte en cuarto curso incor-
pora una línea de trabajo sobre «mujeres y Género en la arquitectura, dentro del epí-
grafe de Paisaje y Territorio. su temario gira en torno a la presencia de la mujer en el
ámbito profesional y la carrera profesional de éstas, si bien aborda asimismo las posi-
bles divergencias en el enfoque y la forma de aproximarse al proyecto arquitectóni-
co, pero también urbanístico, entre arquitectos y arquitectas.

Por su parte, el máster en arquitectura está centrado en consolidar aquellas com-
petencias en materia urbanística necesarias para abordar el Trabajo Fin de máster,
ejercicio que habilita para ejercicio de la profesión (ETsam, 2018b). Es en el máster
en Planeamiento urbano y Territorial, posgrado de especialización, donde encontra-
mos mayor contenido específico, de nuevo en las materias de carácter optativo (uPm,
2009). Por una parte, la asignatura «Por una ciudad más sostenible. El planeamiento
urbano frente al paradigma de la sostenibilidad» propone analizar el contenido de las
nuevas agendas urbanas. Entre los temas a abordar destacamos la integración del
género en el desarrollo urbano, así como la mejora de la inclusión social y la equi-
dad de nuestras ciudades y territorios. No obstante, el plan va más allá al incorporar
una materia específica sobre la cuestión de género en los estudios urbanos. La asig-
natura «urbanismo para la igualdad en la diversidad: genero, envejecimiento, inmi-
gración» propone estudiar, con un amplio temario, las dos dimensiones principales
relativas a la cuestión de género: la presencia de la mujer en el ámbito profesional y
en la toma de decisiones sobre el devenir de una determinada ciudad o territorio, así
como las diferencias de género en el modo de plantearlas.

Esta asignatura es el resultado de la transferencia a la docencia de la investigación
del grupo ‘generourban’, pionero en España en adoptar la perspectiva de género en
arquitectura y urbanismo como pilar central de su investigación. Dirigido por la ante-
riormente mencionada inés sánchez de madariaga, ha realizado desde su fundación
en el año 2000 un importante esfuerzo de difusión de su trabajo en el ámbito cientí-
fico a través de publicaciones y participación en congresos, pero también en el aca-
démico. además de las ya citadas aportaciones a la formación reglada, fomentado la
dirección de trabajos fin de grado, máster y tesis doctorales en la materia, han orga-
nizado numerosos seminarios, jornadas y cursos de verano que han permitido a
muchos arquitectos y arquitectas ampliar sus conocimientos en la materia (sánchez
de madariaga y Novella abril, 2017). aunque este artículo se centra en el ámbito aca-
démico, es necesario destacar la importante labor de transferencia de su investigación
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también al resto de la sociedad, a través de talleres participativos y marchas explora-
torias en distintos barrios de la capital (García, 2018) y en otras provincias españolas
(Giménez, 2018). actualmente este grupo dirige la Cátedra uNEsCo de Políticas de
en Ciencia, Tecnología e innovación de la universidad Politécnica de madrid, con
sede en la Escuela de arquitectura.

Por su parte, la Escuela de Barcelona comenzó su andadura oficialmente en 1875.
Tiene una trayectoria similar, en lo que a los primeros planes docentes se refiere,
hasta la creación en 1968 del Laboratorio de urbanismo de Barcelona. Este grupo de
profesores, bajo la dirección de manuel de solà-morales, rápidamente se convierte en
referente internacional en el estudio del hecho urbano, con especial énfasis sobre
morfología, historia y proyecto urbanos. a su vez, la Escuela de Barcelona se ha con-
solidado como centro especializado en la formación de posgrado en urbanismo,
ordenación del Territorio y Paisaje.

La formación actual de grado (Plan 2014) está conformada por seis asignaturas
cuatrimestrales de urbanística. En ninguna de las guías docentes de estas asignaturas
(ETsaB, 2018a) se han identificado referencias a la cuestión de género, frente al peso
otorgado a los aspectos morfológicos y formales. En las asignaturas de carácter opta-
tivo sí encontramos materias tales como «antropología de la Ciudad» y «arquitectura
y Política» donde respectivamente se introducen las distintas formas del sujeto que
habita la ciudad y las relaciones entre la arquitectura y el urbanismo con la política y
la sociedad. En este segundo caso, la bibliografía recomendada incluye publicaciones
sobre arquitectura y urbanismo con perspectiva de género.

No es casual que está última asignatura esté impartida por la profesora Zaida
muxí, quien atesora una larga trayectoria investigadora y docente en este campo
(méndez, 2016). Ha codirigido junto a Josep maría montaner el máster Propio «Labo-

ratorio de la Vivienda del siglo XXI». Este curso de posgrado, impartido entre 2004 y
2015, contaba con la materia «Casa sin Género» que se aproximaba desde la crítica
feminista al espacio doméstico. actualmente es responsable de la asignatura «urba-
nismo del otro 98%» de la especialidad en urbanismo del máster en Estudios avan-
zados en arquitectura (uPC, 2014). Cabe señalar que no se imparte en este curso
2018-2019 (ETsaB, 2018b). Esta asignatura es heredera de la materia «urbanismo y
género: Teoría y práctica» que empezó a impartirse en el curso 2007-2008 en el ya
extinto máster oficial de investigación en urbanismo.

La labor docente e investigadora de muxí se vincula al Col.lectiu Punt6, el cual lleva
más de 10 años trabajando por y para conseguir una ciudad más inclusiva a través del
desarrollo de «distintas metodologías para describir, analizar y recoger la experiencia

de las personas en los entornos cotidianos» (Col.lectiu Punt6, 2017). Como en el caso
de madrid, organizaciones externas a la universidad como la mencionada, han organi-
zado un número considerable de actividades formativas relacionadas con urbanismo y
Género que, aun no estando destinadas exclusivamente a la comunidad universitaria,
han conformado un panel alternativo al contenido docente recibido en las aulas.
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5.2. Acciones puntuales contra la rigidez de los planes de estudio: la escuela de
Sevilla

En la Escuela Técnica superior de arquitectura de sevilla –ETsas-, las asignaturas
del Departamento de urbanística y ordenación del Territorio comienzan en primero
con la asignatura obligatoria urbanística i. Desde ahí hasta quinto curso, el alumnado
pasa por cuatro asignaturas obligatorias, tres optativas y cinco asignaturas de taller. Ello
supone en el mejor de los casos, que el estudiantado recibirá un total de 55,2 créditos
en el grado, en materia de urbanismo, que lo cualifica para el ejercicio profesional.

Pero, así como hace años el plan de estudios se adaptó para integrar la enseñan-
za del patrimonio histórico a la docencia de la arquitectura y se pasó de dos espe-
cialidades (edificación y urbanismo en el Plan 75) a tres (edificación, urbanismo y
patrimonio a partir del Plan 98), la perspectiva de género como algo transversal, inhe-
rente a los estudios de arquitectura no se ha producido. Lo que encontramos es algu-
na actividad suelta de carácter simbólico, en fechas señaladas como el 8 de marzo, o
iniciativas personales y/o de grupos de investigación más profundas, que, financiadas
desde la unidad para la igualdad de la universidad de sevilla, intentan cubrir el vacío
académico en la materia.

En este sentido, destacamos la labor de la profesora Lourdes royo Naranjo, y del
grupo de investigación Hum700 al que pertenece, que abordó en 2011 el proyecto
«analizar la perspectiva de género en la transferencia de los resultados de la investi-
gación», subvencionado por el Plan de igualdad de Género, de la universidad de
sevilla (us). así mismo, y desde 2012, se realizan anualmente de manera periódica,
organizadas por el citado grupo de investigación y con la ayuda de la unidad de
igualdad y Extensión universitaria de la us, las Jornadas de arquitectura, arte y urba-

nismo con perspectiva de género, dirigidas a estudiantes de grado y máster, repre-
sentando la única actividad que de manera permanente se realiza en la ETsa de sevi-
lla en este campo.

Fruto de esa necesidad creciente de generar cambios desde la universidad, surge
en 2014, el Primer congreso de investigación en arquitectura y género8 cuyos resul-
tados se recogen en la publicación Arquitectas. Redefiniendo la profesión, edición
coordinada por Nuria Álvarez Lombardero y en el que participan una gran cantidad
de docentes de la escuela de sevilla (Álvarez, 2015).

De manera más puntual y tangencial, se ha abordado el tema de criterios de géne-
ro y envejecimiento en la regeneración urbana, investigación vinculada al departa-
mento de construcción –grupo de investigación TEP954– exploraciones en materia de
género a cargo de la profesora isabel Jiménez López y dentro del proyecto (Re)Gene-

rar y (Re)Habitar la Calle, como parte del proyecto: (re)habilitación+(re)genera-

8 Congreso celebrado en sevilla los días 20 y 21 de marzo de 2014, del que sólo se ha llevado
a cabo una edición.
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ción+(re)programación. El reciclaje y la gestión sostenible del parque edificado
andaluz. Gestión de entornos habitables desde criterios de envejecimiento activo,
género y habitabilidad urbana, que dirige la profesora Ángela Barrios Padura.

recientemente, en 2017, en el seno del departamento de urbanística y ordena-
ción del Territorio, se ha defendido la tesis denominada «La inclusión del patrimonio
social femenino en el urbanismo sostenible. Las mujeres mayores de Carmona», ela-
borada por la arquitecta maría Claudia Delorenzi Christensen (2017), y dirigida por
la profesora maría Teresa Pérez Cano, primera tesis doctoral leída en el Departa-
mento de urbanística y ordenación del Territorio de la universidad de sevilla en
materia de género. ambas, doctoranda y directora, son miembros activos del Grupo
de mujeres urbanistas sururbanas9.

5.3. Otros acentos: las escuelas de Valencia, Valladolid, La Coruña y Las Palmas

La cuarta escuela de arquitectura del país se funda en 1966. Perteneciente a la
universitat Politècnica de València, nace como respuesta a un cierto vacío territorial
en el litoral levantino. Barcelona, madrid y sevilla constituían un eje diagonal pola-
rizado que dejaba fuera de escena al este y oeste peninsular, desequilibrio que se iría
paliando en las dos décadas siguientes, hasta llegar a concentrar en el arco medite-
rráneo un gran número de escuelas.

En el Plan de Estudios vigente de la Escuela Técnica superior de arquitectura de
Valencia, aprobado en 2014 y adaptado a las exigencias del Plan Bolonia, las asig-
naturas referidas a la esfera urbana se circunscriben bajo el título de «urbanística»,
desde el segundo al cuarto curso. No se encuentra en ellas ninguna referencia a las
perspectivas de género e igualdad. aunque en el temario encontramos miradas actua-
les en torno al espacio público o el paisaje –siendo la única optativa del departa-
mento de urbanística la asignatura «El proyecto del paisaje»–, hay una ausencia total
de referencias al papel de la mujer en la ciudad. Las tensiones entre seguridad y liber-
tad, la afección de la violencia al derecho a la ciudad de las mujeres o la vulnerabi-
lidad de género en las barriadas degradadas, elementos de interés disciplinar conso-
lidados desde finales de la década de 1980 (ortiz, 2005), no aparecen en el Plan de
Estudios ni en los contenidos específicos de las asignaturas referidas.

En Valencia desde el Departamento de Proyectos destacan los trabajos de Eva mª
Álvarez isidro dedicado al urbanismo de género, trabajando en los criterios para su
aplicación al planeamiento urbanístico con ejemplos aplicados al planeamiento real,
sea el caso del PGou de Valencia o el de alicante. Fuera del ámbito universitario,
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desde 2015 aparecen actividades de investigación y difusión del urbanismo con pers-
pectiva de género desde instituciones públicas como el instituto Valenciano de la
Edificación. Esta fundación publicó en febrero de 2017 una interesante selección
de artículos titulado «Género y política urbana: arquitectura y urbanismo desde la
perspectiva de género» (serrano, 2017). a pesar de que la mayoría de contribuciones
provenían de profesores universitarios, la temática sigue desarrollándose en foros aje-
nos a la Escuela. De hecho, entre las profusas referencias a estudios y acciones en
torno a la ciudad y la mujer, se encuentran escasas referencias a financiación univer-
sitaria o resultados de investigaciones docentes. La mayoría proviene, tal y como se
ha referido, de instituciones públicas y privadas como la Junta de andalucía, la Gene-
ralitat Valenciana, el Fondo social Europeo o la Fundación innDea.

respecto a la Escuela Técnica superior de arquitectura de Valladolid –ETsaVa–,
dentro de los estudios de grado en Fundamentos de arquitectura, no se observan asig-
naturas específicamente pensadas para abordar estos problemas urbanísticos y el tra-
tamiento de la ciudad en términos de igualdad de género. La asignatura de Diseño
urbano de segundo curso asume una competencia general, que no es suficiente-
mente explícita, denominada «G7. Comprender las relaciones entre las personas y los
edificios y entre éstos y su entorno, así como la necesidad de relacionar los edificios
y los espacios situados entre ellos en función de las necesidades y de la escala huma-
na» (uVa, 2018a) y que está tomada literalmente de la competencia 7 del anexo de
la orden ministerial, por la que se establecen los requisitos para la verificación de los
títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de arqui-
tecto (o. EDu/2075/2010, de 29 de julio). Tampoco se observan en la asignatura
optativa movilidad Territorial y urbana, donde se vuelve a reproducir dicha compe-
tencia (uVa, 2018b), ni en otras asignaturas de contenidos urbanísticos.

En los estudios del máster en arquitectura, de carácter habilitante, no se aprecian
asignaturas vinculadas a la problemática, así como tampoco se advierten en las cua-
tro líneas de investigación de su Programa de Doctorado.

El influyente instituto universitario de urbanística no tiene estudios específicos
sobre género y urbanismo, si se observan los proyectos de investigación ejecutados o
la realización de trabajos científicos, técnicos y/o artísticos propios de la práctica del
urbanismo y de la ordenación del territorio que constan en su página web (instituto
universitario de urbanística, 2018).

En mayo de 2018 el concejal de urbanismo de Valladolid propuso revisar el
PGou de dicha ciudad incluyendo ahora la perspectiva de género10. La primera ini-
ciativa ha sido que las ciudadanas señalaran sus «espacios del miedo» en la cartogra-
fía urbana.

EdUcación y transformación sociaL y cULtUraL

76

10 En 2012 el Gobierno Vasco abrió una convocatoria de subvenciones al respecto. más de
ochenta municipios se han acogido a ella. un caso pionero fue el comentado del ayuntamiento de
irún (Projekta, 2013).



En la redacción del PGou participó en su día el profesor de urbanística y orde-
nación del Territorio Juan Luis de las rivas, quien habla de iluminación, pero sobre
todo del diseño urbano como factor a tener en cuenta, al afectar a espacios y a inte-
riores de edificios (Encinas, 2018).

Cinco años más tarde de la apertura de la Escuela de Valladolid se inauguran dos
nuevas escuelas que venían a contrarrestar los citados vacíos geográficos. La Coruña
y Las Palmas de Gran Canaria supusieron y también representan aún las únicas escue-
las de arquitectura en sendas comunidades autónomas, diferenciándose del caso ante-
rior gracias a la fundación, en 1984, de la Escuela Técnica superior de arquitectura
de alicante. Esta centralidad dentro de la periferia peninsular hace de ellas potentes
instrumentos de formación, nutriéndose de un sector poblacional que se veía hasta
entonces obligado a migrar hacia puntos centrales (madrid, Valladolid). ambas pose-
en Planes de Estudios adaptados al Plan Bolonia desde 2010, aunque la Escuela Téc-
nica superior de arquitectura de La Coruña aprobó en 2015 un nuevo, de estructura
muy similar al anterior.

En el caso de la oferta formativa de la escuela canaria, el urbanismo encuentra su
espacio desde el primer curso. Cabe destacar la ausencia de un primer acercamiento
al urbanismo desde una perspectiva histórica u humanística y la apuesta por una tec-
nificación inicial de la disciplina. a partir del segundo curso, las enseñanzas sobre
ciudad y paisaje quedan englobadas en «urbanística, ordenación del Territorio y Pro-
yectos de urbanismo», desarrollada en siete asignaturas extendidas hasta quinto
curso. Los proyectos docentes que describen la evolución de la materia, desde la pri-
mera a la séptima edición, recogen un contenido puramente disciplinar.

En el último curso aparece una materia basada en la transversalidad de la ciudad
y las transferencias entre sociedad y urbanismo. «Hábitat y Desarrollo» contiene inte-
resantes puntos de estudio en los que, a pesar de no encontrar una referencia explí-
cita a perspectivas de género, sí se propone poner en crisis el estatismo disciplinar.
Proponiendo la construcción de «nuevos modelos de hábitat», «estrategias proyectua-
les abiertas y progresivas» o la profundización en «la relación entre los patrones cul-
turales y las responsabilidades sociales del arquitecto», el proyecto indica una preo-
cupación por problemáticas actuales entre las que, puntualmente, aparece la igualdad
como vertebradora de una nueva lectura de la ciudad. aunque de nuevo la presencia
de una mirada de género en materias urbanísticas es difícilmente reconocible, sí exis-
te una base sobre la que poder aplicar y desarrollas nuevas perspectivas. En el entor-
no más cercano, la propia universidad de Las Palmas de Gran Canaria –uLPGC-,
ofrece una asignatura optativa titulada «Historia de Género», impartida durante el
cuarto curso del Grado en Historia.

además de esta materia, la apuesta de la uLPGC por integrar la perspectiva de
género en su estructura motivó la creación durante el curso 2013/2014 de la unidad
de igualdad, con el objetivo de fomentar, colaborar y participar en jornadas, semina-
rios y proyectos en femenino. En los cinco cursos desarrollados desde su creación,
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encontramos una única referencia al papel de la mujer en la ciudad con la celebra-
ción de una reunión científica en noviembre de 2013 en la facultad de Geografía e
Historia con el título «Espacios públicos, género y culturas urbanas». se puede cons-
tatar cómo el interés por actualizar la perspectiva patriarcal desde el ámbito universi-
tario viene impulsado por facultades ajenas a la arquitectura y el urbanismo, valo-
rando positivamente los intentos prototípicos como «Hábitat y Desarrollo».

En una clara analogía con este último caso, encontramos cómo en la Escuela Téc-
nica superior de arquitectura de a Coruña no se encuentra integrada la perspectiva
de género en el Plan de Estudios, vacío que es revertido por investigaciones aisladas
y la intensa actividad del Grupo de investigación maGa (mulleres arquitectas de
Galicia), perteneciente a la Escuela de arquitectura. Como parte del Proyecto maGa
(resultado, a su vez, de la convocatoria de 2011 del instituto da muller), el grupo de
investigación no sólo realiza investigaciones «académicas» si no que desarrolla una
importante acción de divulgativa y documental, impulsando un censo de arquitectas,
redactando estudios históricos sobre las primeras mujeres arquitectas, desarrollando
estudios cuantitativos o recogiendo el testimonio vivo de varias arquitectas a través
de una revista. Entre estas aportaciones destaca el texto «mujeres arquitectas de Gali-
cia. Perspectivas para el Futuro de una Práctica Profesional inclusiva», que evidencia
el interés latente por la perspectiva de género asociada a la arquitectura y la propuesta
por integrarla en la formación en arquitectura. La rigidez del Plan de Estudios del caso
gallego impide la posibilidad de incorporar temáticas de género en las materias
impartidas: urbanística 1, 2, 3, 4 y 5 y las optativas «actuaciones urbanísticas con-
temporáneas» y «ordenación del Territorio» se rigen por proyectos docentes estricta-
mente disciplinares, cerrando en cierta medida la puerta abierta por el grupo maGa.

5.4. San Sebastián, Alicante

La Escuela de arquitectura de Donostia/san sebastián sigue el modelo de Departa-
mento de arquitectura, área de urbanismo y ordenación del Territorio. El Grado en Fun-
damentos de arquitectura, con 300 créditos, dedica al urbanismo 33 créditos en asigna-
turas obligatorias con posibilidad de ampliar con optativas hasta 15 créditos más. La
especialización en materia de género se puede adquirir en el máster de Estudios Feminis-
tas y de Género, donde desde las ciencias sociales, se profundiza de manera interdisci-
plinar, pues participan once departamentos universitarios y cinco centros diferentes. aun-
que entre ellos no está el Departamento de arquitectura, la titulación de arquitectura está
entre las de posible perfil de acceso. Entre sus líneas de investigación11, no se atiende
obviamente de manera específica el urbanismo desde una perspectiva de género.
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En la universidad de alicante, en su Escuela Técnica superior de arquitectura, se
imparte el Grado en Fundamentos de la arquitectura desde 2014. En el grado, la
materia de urbanismo se distribuye en 6 asignaturas obligatorias, de nombre genéri-
co – de urbanismo 1 a urbanismo 6, dentro del bloque proyectual que suman 36 cré-
ditos. La optatividad no contempla la ampliación en este campo.

La universidad de alicante posee un instituto universitario de Estudios de Géne-
ro, creado en 2014 (Consellería de Educación, Cultura y Deporte, 2014). Es un orga-
nismo transversal al que pertenecen investigadores de la Escuela Politécnica superior,
aunque el urbanismo de género no forma parte de sus líneas de investigación, ni nin-
gún miembro del Área de urbanística y ordenación del Territorio forma parte. se
imparte un Doctorado interuniversitario en Estudios interdisciplinares de Género12,
donde participa la universidad de alicante, junto con las universidades de alcalá,
autónoma de madrid, Huelva, illes Balears, Jaume i, La Laguna y rey Juan Carlos. El
instituto edita la revista Feminismo/s, cuyo número 17, ya en 2011 dedicó un núme-
ro a la «La arquitectura y el urbanismo con perspectiva de género». El número 32, en
curso, (diciembre 2018) se titula: «mas-mEs: mujeres, arquitectura y sostenibili-
dad: medioambiental, Económica y social».

5.5. Innovación programática en las escuelas de reciente creación: la experiencia
de Málaga

se ha seleccionado del tercer grupo de escuelas, de reciente creación la Escuela
Técnica superior de arquitectura de la universidad de málaga, creada en 2005, por
ser una de las más activas en la materia. su breve recorrido institucional, sin embar-
go, no ha impedido que cuente con cierta trayectoria en introducir la perspectiva de
género en la enseñanza de la arquitectura y el urbanismo.

En concreto, la primera experiencia en abordar la cuestión de género en las asig-
naturas impartidas por el Área de urbanística se desarrolló durante el curso 2010-
2011, en las asignaturas de urbanismo V y Vi, pertenecientes al cuarto curso del
título de arquitecto (Plan 2005). acorde con su precursora (García Bujalance y
royo Naranjo, 2011), la iniciativa se articuló en la necesidad de incorporar los con-
dicionantes socioespaciales en cualquier aproximación analítica al hecho urbano,
dentro de la cual la perspectiva de género se mostraba como una herramienta útil
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en la identificación de necesidades sociales propias del ámbito doméstico, habi-
tualmente no tenidas en cuenta en la planificación urbana, y que histórica y esta-
dísticamente pertenecen al ámbito de la mujer (García Bujalance y royo Naranjo,
2012).

Esta experiencia docente se consolidó en los cursos siguientes, si bien, en el
vigente Grado en Fundamentos de arquitectura (uma, 2016) no se ha detectado
una referencia clara a la perspectiva de género en ninguna de las cinco asignatu-
ras obligatorias de urbanismo y las dos optativas sobre Territorio del título. Esta
misma consideración debe hacerse con relación a las asignaturas «Planificación y
Legislación urbanística» y «Ciudad saludable e inteligencia ambiental» del máster
en arquitectura (uma, 2017a). Cabe destacar que no existe ninguna formación de
posgrado específica en materia urbana y/o territorial en la oferta de estudios actual
de la Escuela. No obstante, cada año se organizan diferentes actividades para cele-
brar el Día internacional de la mujer en el centro13. asimismo, cabe resaltar la
investigación «Cartografiar el miedo de la población estudiantil de la uma en la
ciudad de málaga», trabajo financiado por el área de igualdad de la universidad
de málaga y que fue desarrollado por la profesora susana García Bujalance en la
Escuela de arquitectura (uma, 2017b).

a la labor que se realiza desde la academia debemos sumar otras iniciativas
desarrolladas en el ámbito de la administración y que de alguna u otra forma han
tenido repercusión en la formación de los egresados y egresadas de la Escuela de
málaga. Es el caso de los talleres participativos «urbanismo y Género» o «La ciudad
compartida» organizados respectivamente por el Área de igualdad de oportunida-
des del ayuntamiento de málaga y la delegación provincial de la Empresa Pública
del suelo de andalucía. El primero de ellos, tuvo como destinatarias las vecinas del
distrito de Palma Palmilla en málaga, difundiendo sus resultados en una jornada y
exposición en la Escuela de arquitectura (García, 2012). Por su parte, el segundo
tuvo como objetivo confrontar la visión de los técnicos de la administración, de
estudiantes con cierto bagaje en procesos participativos y la inclusión de la pers-
pectiva de género y la ciudadanía ante la toma de decisiones en la planificación
urbana (Paisaje Transversal, 2012). Tanto la Diputación Provincial como la Geren-
cia de urbanismo han desarrollado programas de formación para sus técnicos. acti-
vidades tales como las Jornadas «Ciudad en Construcción» (2012) o «La mirada de
género en el espacio público» (2015) han contado con la colaboración de la Escue-
la de arquitectura.
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6. CONCLUSIONES

Podemos detectar un factor común en los casos analizados: a pesar de que se
trata de una perspectiva que legislativamente debería estar incluida en todas las
materias impartidas en la universidad, vemos cómo no se ha producido una trasla-
ción significativa a todos los programas docentes. En la mayoría de los casos se
advierte que la sociedad civil y los cambios legislativos, en muchas ocasiones
impuestos desde el ámbito europeo, van por delante de determinados estamentos
universitarios, a pesar de las responsabilidades formativas con proyección social
que se les han atribuido.

Dentro de la formación de los arquitectos y arquitectas, se ha expuesto la estrecha
vinculación con la ciudad y la sociedad desde diversas materias, con especial prota-
gonismo del urbanismo, razón por la cual se hace aún más necesaria la incorporación
de la perspectiva de género a sus asignaturas. Encontramos que, en particular, los
avances en el terreno de los profesionales del planeamiento urbanístico y el diseño
urbano no tienen la debida correspondencia académica. Entendemos que esta pers-
pectiva es un elemento transversal de aplicación a varias de las competencias que el
estudiantado deberá adquirir –algunas de ellas, imprescindibles para el ejercicio
reglado de la profesión, como, por ejemplo, la redacción de documentos de planea-
miento, estudios urbanos, etc.–. sin embargo, el urbanismo sigue siendo una disci-
plina cerrada y en cierta medida anacrónica, que no ha reflejado esta obligación nor-
mativa, y por ende, no responde a esta necesidad de la sociedad.

Normalmente, la mayoría de las actualizaciones que se producen en la docen-
cia del urbanismo han venido ligadas al gran peso que adquiere la componente de
planeamiento en sus planes docentes. sin embargo, encontramos incluso que las
aportaciones de administraciones autonómicas cuentan con documentos técnicos
más avanzados que los incluidos en los propios planes de estudio (Departamento
de Vivienda, obras Públicas y Transportes, 2010 y 2012), de modo que esta trasla-
ción es parcial cuando debería ser efectiva. De manera complementaria, el estudio
y análisis de referentes de experiencias reales concretas en las que se han aplicado
la perspectiva de género al planeamiento, como las anteriormente expuestas de
irún o Castellón –y que sin duda irán creciendo en número, concreción y diversi-
dad por toda España–, podría favorecer el aprendizaje práctico de la metodología
concreta necesaria para aplicar esta perspectiva transversal a la práctica real del
urbanismo.

asimismo, estimamos necesario que se patente de una manera más clara y no anec-
dótica en los planes de estudio de arquitectura los avances conseguidos en la materia
de género desde las múltiples iniciativas que hemos señalado, ya sean provenientes del
ámbito académico (desde acciones extracurriculares e investigadoras, institutos o uni-
dades universitarias) o del profesional (colectivos, Colegios de arquitectos). Estos esfuer-
zos, de culminarse su traslación al ámbito de la docencia universitaria, producirían, en
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primer lugar, un importante sustrato de conocimiento y práctica de la incorporación de
la perspectiva de género a la arquitectura y el urbanismo para las generaciones en for-
mación -que serán próximamente las encargadas de llevarlo a cabo y reformularlo-. al
mismo tiempo, podrían contribuir muy positivamente a una mayor cohesión de los futu-
ros arquitectos y arquitectas con los profesionales más consolidados en la materia, ami-
norando un poco la brecha existente entre ambos.

No obstante, tras el análisis de los casos de estudio llevado a cabo en las Escuelas
públicas de arquitectura de España, concluimos que éstas pueden clasificarse en tres
grupos en base a la presencia del enfoque de género en las asignaturas de urbanis-
mo impartidas tanto en grado como en máster (Figura 3).

En los casos de las decanas, madrid y Barcelona, se ha identificado claramente
asignaturas que incorporan, directa o indirectamente, la perspectiva de género en la
dimensión urbana. En ambos casos, encuentran en el posgrado de especialidad una
oportunidad para avanzar sobre los contenidos brevemente apuntados en grado.
Coinciden con las Escuelas que cuentan con un mayor número de estudiantes, lo
que a priori posibilita mayor diversificación de la oferta formativa. a pesar del redu-
cido número de estudiantes de la Escuela de málaga, quizás su carácter experi-
mental, como centro de reciente creación desprovisto del bagaje de escuelas de
mayor trayectoria, ha favorecido que, desde sus inicios, hayan surgido numerosas
iniciativas docentes innovadoras en su metodología, pero también en su contenido.
Por último, si bien se han identificado iniciativas formativas en materia de urbanis-
mo y género en el resto de los casos analizados, aún no se ha producido el trasva-
se a la docencia reglada.

Podemos concluir que los intentos puntuales por penetrar transversalmente en la
rígida estructura de los planes de estudio se antojan insuficientes de manera general
en todas las escuelas analizadas, debido a la inacción en la revisión y actualización
de estos por parte de los estamentos y figuras competentes.

El probado éxito de la inclusión de esta perspectiva en otras áreas de conoci-
miento como Historia o Ciencias sociales hacen factible pensar en un proyecto inte-
gral de regeneración de los diferentes planes de estudio y proyectos docentes de las
Escuelas de arquitectura a fin de ajustarlos a ley y permitir formar en igualdad a los
y las responsables de construir las ciudades del futuro.
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Figura 3. Categorización de los casos analizados según la presencia del enfoque
de género en las asignaturas de urbanismo

Fuente: Elaboración propia (Dibujado por Javier ostos Prieto y Juan andrés rodríguez Lora).

De este modo, nos encontramos más bien ante una suma de voluntades persona-

les, que de una articulada respuesta desde la estructura universitaria. Las oficinas uni-

versitarias de igualdad intentan paliar este desfase, generalmente desde una esfera

muy teórica, sin que puedan intervenir decisivamente en los planes de estudio.
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1. ANTECEDENTES

Durante los años escolares, el alumno se enfrenta a una serie de desafíos por encima
del aprendizaje de contenidos curriculares, entre los que el acoso escolar entre iguales o
bullying es uno de ellos. El alcance de este problema se puede percibir en unas mayores
tasas de absentismo o abandono escolar, temor a asistir al aula, temor a participar en
clase, con la consecuente degradación de la formación académica (García-martínez y
orellana, 2012). además, en casos extremos, pero no escasos, el bullying puede con-
ducir a la víctima a desarrollar problemas psicológicos, autolesionarse, e incluso a come-
ter suicidio (Cepeda, Pacheco, García-Barco y Piraquive, 2008).

El bullying consiste en la exposición repetida de un estudiante a acciones negati-
vas por parte de uno o varios compañeros (olweus, 1993). Tales acciones negativas
son actos violentos, ya sean físicos (palizas, empujones, lanzamiento de objetos y
otros), o psicológicos y sociales (rumores, exclusión, insultos y ridiculización), que
con frecuencia son realizados sobre alumnos que muestran alguna vulnerabilidad, ya
sea por su estatus social, características físicas o padecer una discapacidad.
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En la actualidad existe una extensión del problema a causa de las tecnologías de
la información y comunicación (TiC), ya que el uso de internet por parte de los niños,
así como la telefonía móvil son herramientas que los acosadores emplean de forma
violenta para, por ejemplo, extender rumores, fotografías ofensivas o retocadas, men-
sajes amenazantes o exposición de conversaciones privadas por servicios de mensa-
jería instantánea (Garaigordobil, 2011).

Calderero, salazar y Caballo (2011) en un trabajo de revisión, informa de la rela-
ción directa entre la aparición de fobia y ansiedad social y haber sido víctima de
acoso escolar. Las dificultades que un individuo con ansiedad social presenta a la
hora de relacionarse con otros individuos de la sociedad les impiden crear lazos de
amistad y relaciones de pareja, crecer profesionalmente, mejorar los ingresos econó-
micos y el nivel de vida; y, si se analiza esto desde una perspectiva más amplia, impli-
caría que la sociedad tenga individuos menos formados, menos productivos, más soli-
tarios, con poco refuerzo y apoyo social.

No solo la víctima desarrollará problemas de adaptación social en la vida adulta.
Collell y Escudé (2006) analizaron los problemas y trastornos presentes en los agre-
sores durante la vida adulta, donde aquellos que realizaban un acoso abierto (agre-
sión física y verbal directa) manifestaban ansiedad, impulsividad, comportamientos
desafiantes y culpabilizadores, mientras que aquellos que realizaban acoso relacional
(exclusión de las actividades y del grupo, creación de rumores etc.) desarrollaban
ansiedad, tristeza sistemática y quejas somáticas entre otros trastornos.

En la actualidad el bullying adquiere nuevas dimensiones con la introducción a
los escolares en las TiC. Pese a las ventajas que estas presentan, el acoso se traslada
a redes sociales, dispositivos móviles y otros medios, que suponen una agresión que
afecta a quien las sufre en igual o mayor medida que el acoso físico y/o verbal en las
horas de colegio (Calderero et al., 2011; ortega-ruiz y Núñez, 2012). una de las difi-
cultades que la víctima presenta en esta nueva forma de acoso es la posibilidad que
las redes sociales poseen de conceder anonimato al agresor generando en la víctima
una situación de frustración mayor al no poder defenderse de modo directo ante el
agresor (ortega-ruiz y Núñez, 2012).

Garaigordobil (2011) en una revisión analiza las consecuencias del cyberbull-

ying sobre víctimas y agresores, destacando que los efectos psicológicos y emocio-
nales pueden ser mayores que en el caso del bullying «tradicional». El promotor de
estos efectos es la capacidad que tiene la red de proveer al acosador de la posibili-
dad de permanecer en el anonimato y de difundir la información muy rápidamen-
te a un gran número de personas (Garaigordobil, 2011). Este fenómeno, combina-
do con el acceso las 24 horas a la información (amenazas, fotografías y
conversaciones comprometedoras, etc.) por parte de los espectadores y la limitada
capacidad de eliminar de la red todas las copias de dicho material, genera una frus-
tración en la víctima que exacerba más los daños psicológicos y emocionales que
pueda sufrir la víctima.
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Considerando las consecuencias negativas del acoso escolar en todas sus formas,
se entiende el interés por parte de los gobiernos de diferentes naciones por enfren-
tarse a esta situación. ortega-ruiz y Núñez (2012) relacionan positivamente el inte-
rés que se percibe en las naciones con sus recursos (económicos y académicos), y el
número de investigaciones y estudios llevados a cabo en los países desarrollados.

No se trata de un problema que se limite a un número reducido de estudiantes. El
informe Cisneros (oñate y Piñuel, 2007) llevado a cabo con más de 24.000 alumnos
de nuestro país, es hasta la fecha el estudio epidemiológico de mayores dimensiones
llevado a cabo en España, en el que se analiza la incidencia según el tipo de con-
ductas violentas, y la incidencia de síndrome de estrés post-traumático en las vícti-
mas. Las estadísticas que presenta este estudio permiten concluir que las dimensiones
del problema son alarmantes. Hasta un 16% de los alumnos han sufrido en alguna
ocasión abusos en forma de vejaciones o violencia por parte de sus compañeros. La
cifra de alumnos que sufren tales abusos con mayor frecuencia (ser víctima de 10 o
más comportamientos agresivos) es de un 9.1%, que en una población estudiante de
7.000.000 alumnos, supone aproximadamente 630.000 jóvenes.

Para enfrentarse de modo adecuado al fenómeno aquí tratado se ha de diferenciar
de otros fenómenos de agresión que no suponen acoso o bullying. Para ello se indi-
can las características propias del bullying descritas por los investigadores riebel, Jae-
ger y Fischer (2009):

– Debe existir la intención de herir a la víctima, física o psicológicamente.
– Debe existir repetición del fenómeno a lo largo del tiempo.
– Existe un desequilibrio, donde el agresor es física, mental o socialmente más

poderoso que la víctima, reduciendo la posibilidad de la víctima a defenderse.
– Como consecuencia de este desequilibrio, no existe la intención por parte de

la víctima de salir de la situación al encontrarse indefenso.

Para explicar la aparición de las diferentes características antes descritas, resulta
necesario definir los perfiles de los alumnos que intervienen en la agresión (olweus,
2007):

– acosador dominante: suele tener tendencia a la personalidad antisocial, posee
una agresividad proactiva, premeditada.

– acosador ansioso: se presenta en los alumnos con baja autoestima. La agresi-
vidad es impulsiva y consecuencia de un mecanismo de defensa y a causa de
la ansiedad.

– Víctima clásica: se trata de individuos débiles física y/o mentalmente, pruden-
tes, sensibles y con baja autoestima.

– Víctima provocadora: esta tipología está predominantemente compuesta por
individuos hiperactivos, donde el control de las emociones es muy limitado lle-
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gando su comportamiento a irritar a los compañeros. En muchas ocasiones su
rol oscila entre ser agresor o víctima.

– Espectadores: con frecuencia el resto de alumnos presencia la agresión, y
puede no intervenir o funcionar como amplificador del fenómeno al existir res-
paldo al agresor por temor a pasar a ser la víctima, creando un prestigio social
en el acosador.

Los patrones son similares en el caso del acoso a través de las TiC o cyberbullying,
incluyendo un factor de impredictibilidad que supone en la víctima la creación de un
estado de ansiedad al desconocer el momento o la vía en la cual se sufrirá el abuso
(Estévez, Villardón, Calvete, Padilla y orue, 2010).

En cuanto a la relación entre bullying y cyberbullying, se ha encontrado que los
sujetos que acosan o sufren acoso a través de internet y telefonía móvil suelen estar
o haber estado envueltos en casos de acoso tradicional, aunque el contrario no se pro-
duce, es decir, no se detecta relación entre haber sufrido o sufrir cyberbullying y que
el acoso pase al medio físico (Del rey, Elipe, ortega-ruiz, 2012).

Tras haber sido pertinentemente explicado el conflicto, sus consecuencias y las
características y tipología de los elementos implicados, se establece un único objeti-
vo para el presente trabajo, siendo este la revisión de los métodos y las estrategias,
tanto propuestas como llevadas a la práctica, de intervención y prevención de situa-
ciones de acoso en la escuela primaria a través de un análisis de los estudios realiza-
dos entre los años 1998 y 2018 con la finalidad de elaborar a posteriori una síntesis
de los aspectos comunes y de mayor éxito como contextualización y punto de parti-
da para futuros desarrollos.

Para la presente búsqueda de estrategias, aunque sea centrada en la educación pri-
maria, no se descartarán los aspectos relevantes de aquellos trabajos que traten el
conflicto en la educación secundaria.

2. MÉTODO

Para realizar la revisión se emplearon diferentes tesauros (EriC, uNEsCo, Tesau-
ro Europeo de la Educación y Tesauro Europeo de los sistema Educativos o TEsE) para
seleccionar los términos clave del trabajo. Las palabras clave estuvieron entre otras
dentro de las conductas antisociales y se relacionaron con términos como la psicolo-
gía de la educación y la sociología.

al tratarse el presente de un trabajo de revisión acerca de las tendencias y méto-
dos actuales cuyo objetivo es el análisis y resolución de conflictos asociados al acoso
escolar, tanto físico como en internet, la búsqueda fue limitada a trabajos publicados
entre los años 1998-2018.
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se realizaron diversas búsquedas tanto en castellano como en inglés para los
siguientes términos (o combinaciones de los mismos) (véase Figura 1). Para ello se
indicó las normas de exclusión de otros términos e inclusión de sinónimos emplean-
do la lógica del álgebra booleana que rige los motores de búsqueda académica:

Figura 1. Palabras clave incluidas en las búsquedas bibliográficas

La estrategia de búsqueda anteriormente descrita, con sus diferentes combinacio-
nes, fue empleada en los siguientes motores búsqueda y bases de datos:

– Google academics (scholars.google.com)
– Psychinfo (www.apa.org)
– Psicodoc (www.psicodoc.org)
– sCoPus (www.scopus.com)
– EBsCoHosT (search.ebscohost.com)
– ministerio de educación, cultura y deporte, España (www.mecd.gov.es)
– DiaLNET (dialnet.unirioja.es)

Para la selección de resultados se priorizaron los trabajos publicados en fechas
más recientes, escritos en lengua castellana e inglés, referentes al sistema educativo
español y publicados por instituciones públicas (universidades, ministerios, etc.).
Dadas las pretensiones del presente trabajo de revisión se asignó mayor importancia
a los trabajos que poseyeran experiencias prácticas de aplicación de diferentes estra-
tegias de prevención y actuación frente a aquellos de revisión.
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3. RESULTADOS

se obtienen, tras la eliminación de contenido redundante así como la aplicación
del sistema de prioridades descrito, un total de 36 trabajos académicos. De ellos, 10
son nacionales y 6 tratan específicamente el cyberbullying. se incluye en este análi-
sis el Programa de Prevención del Bullying de olweus (olweus, Limber y mahalic,
1999), al considerarse como el iniciador y autor más relevante en el estudio del área
de la psicología de la educación aquí tratada.

En general, se comprueba que el número de trabajos elaborados para analizar
metodologías de intervención sobre el bullying y el cyberbullying incrementa de
modo lineal, demostrando que no se trata de un problema de corto alcance sino de
un problema cuya incidencia aumenta (olweus, 2003).

En los trabajos recopilados se identifican una serie de elementos comunes, en
cuanto a las estrategias de enfrentamiento a bullying y cyberbullying que serán pos-
teriormente particularizados a las diferentes aproximaciones e ideas para afrontar el
fenómeno, según su relevancia.

3.1. Propuesta de intervención

a pesar de existir un amplio número de métodos que actualmente están en uso y
que tienen un impacto escaso o moderado en el acoso escolar entre los iguales, exis-
te un problema fundamental en todos ellos: la inexistencia de unas pautas concretas,
de una estructura correctamente definida.

En todos ellos se distinguen una serie de rasgos comunes, como son la necesidad
de prevención mediante charlas o explicar pautas de comportamiento cuando se
interactúa con las TiC, así como la elaboración de un esquema de actuación y de
roles y jerarquías en el centro y fuera del mismo. Pero todos precisan de un mayor
nivel de concreción, ya que no existe contenido en las charlas que se han de impar-
tir, no se desarrollan pautas de comportamiento ante las TiC al mismo ritmo que estas
crecen y evolucionan y se habla de protocolos y jerarquías pero no se describe su
contenido.

La necesidad de tal concreción es clara: los miembros de la comunidad educativa
(cuerpo docente, alumnos y padres) requieren de definiciones claras al no ser exper-
tos en la materia. se desarrollan soluciones ad hoc que no poseen respaldo de las teo-
rías desarrolladas por académicos de la psicología de la educación y de la pedagogía.

sin embargo, antes de proceder a elaborar definiciones concretas se ha de lidiar
con la distinción mencionada por avilés (2002), entre métodos punitivos y métodos
que buscan el origen de los problemas. Pese a la existencia de tal conflicto, a conti-
nuación se hará un listado de las características principales que han de estar presen-
tes en una nueva propuesta de intervención ante el bullying y el cyberbullying:
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– Trabajar las habilidades sociales: como medio para crear empatía entre el
alumnado. Con esta medida se pretende dar a los niños herramientas para
expresar sus emociones, cómo se sienten ante la actitud de otros para así hacer
saber a sus compañeros y a sus mayores qué les hace comportarse de modo
violento o qué comportamiento consideran es negativo hacia ellos.

– Elaborar un lenguaje concreto: para que el alumno sepa emplear sus habilida-
des sociales y comunicar sus sentimientos y emociones ha de conocer qué
palabras las expresan.

– Explicar el uso de las redes sociales, las amenazas que suponen y conocer su
actividad en la red. El cyberbullying es un fenómeno menos visible para los
padres y docentes que el bullying convencional al ser realizado de modo pri-
vado en los dispositivos TiC del alumno.

– Dar pautas de actuación a los profesores en caso de crisis, ya que se requieren
acciones concretas. Este es el punto más difícil de definir al requerir de un cambio
en la formación base del docente y de una participación institucional completa.

3.2. Discusión

De los resultados expuestos se deduce que existe un consenso en la comunidad
educativa para intentar atajar el problema que el bullying y el cyberbullying ocasio-
nan en la convivencia en el centro educativo. Las víctimas generan miedo a ir a la
escuela, ansiedad, rechazo hacia las relaciones sociales y relaciones de amistad de
baja calidad. Esto puede derivar en problemas físicos y académicos graves que afec-
tan al futuro de los alumnos acosados generando individuos marginales que no saben
desenvolverse en sociedad. En cuanto a los acosadores o agresores presentan proble-
mas de adaptación social, temor por parte de sus compañeros y en su vida adulta
comportamientos desafiantes, agresivos y antisociales, normalmente relacionados
con el fracaso laboral y el abuso de sustancias nocivas (Garaigordobil, 2011).

a la hora de plantear las estrategias a seguir, el consenso se rompe al no poder
identificar unas pautas claras. Pese a existir una definición unívoca del problema, la
diferencia entre las corrientes punitivas y preventivas, así como la ausencia de proto-
colos de actuación con efectividad demostrada hacen del acoso escolar un problema
que no parece tener una pronta solución.

se demuestra, sin embargo, que existen actuaciones que sí poseen medidas cuyo
valor resulta muy positivo, como son los ejercicios que trabajan las habilidades socia-
les o que hacen a los estudiantes conscientes del problema que se encuentra en su
colegio. Estas medidas son de gran eficacia principalmente porque generan una mejor
convivencia, al poder expresarse acosadores y víctimas de manera más adecuada, al
acabar con la tensión emocional y al convertir a quienes antes alentaban al acosador
en quienes le recuerdan que tal actitud no es la adecuada.
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Las medidas punitivas son las que menor eficacia presentan. Castigar a un niño,
incluso como se sugiere en ocasiones aislarlo en un aula, recuerda a una disciplina
que se atribuye a la pedagogía de las escuelas existentes durante la dictadura, donde
estaba permitido el tan negativo castigo físico y las amenazas (alemany, ortiz, rojas
y Herrera, 2012).

se trata, por tanto, de una división de policía frente a maestro, el uso de la peda-
gogía y la psicología educativa e infantil frente al castigo de un niño que desconoce
las consecuencias sociales y psicológicas de su actitud sobre la víctima o víctimas y
sobre sí mismo y solo ve los beneficios a corto plazo que le da su comportamiento
en la escuela como prestigio social, dinero, ayuda académica, entre otros. Las emo-
ciones que generan la situación de violencia pueden provenir de un hogar deses-
tructurado donde se ejerce la violencia, de la ausencia de una figura de autoridad o
como mecanismo de defensa en caso de abusos (Baldry, 2003), y mediante la cana-
lización de esas emociones con ejercicios y con el desarrollo de habilidades sociales,
tanto bully como víctima pueden encontrar la solución a sus problemas.

Tal tarea no se puede conseguir sin el apoyo de la comunidad en conjunto. Ya no
se ha de tomar la violencia continuada contra un menor como un comportamiento
propio de su edad y se ha de actuar sobre ella tanto desde las autoridades como desde
la sociedad. El apoyo emocional es sumamente importante en estos casos y la cons-
trucción de una fuerte autoestima de los niños proviene de hogar, escuela y sociedad
en su conjunto (Cava, 2011).

El apoyo ya no queda limitado al mundo físico. El cyberbullying cobra cada vez
más relevancia y, si bien la solución del mismo, al estar ambos fenómenos relacio-
nados, es la misma que la del bullying tradicional, el modo en que hemos de atajar
las crisis y enfrentarnos a los problemas que ocasiona debe ser diferente. El no poder
identificar al acosador en muchas ocasiones o el extender el período de exposición a
largas horas son los dos mayores problemas que se han de reducir. Para ello, se
requiere la participación de padres y tutores, ya que son estos quienes permiten o
deniegan el acceso a la red de los menores.

resulta a priori sencillo evitar el uso de las TiC a los menores, pero esto no solo
les aparta de los acosadores, sino de sus amigos y de una de sus mayores fuentes de
entretenimiento e interacción social. La supervisión o la limitación de las horas de uso
son soluciones más cautas respecto al uso de la tecnología. sin embargo, en los últi-
mos años se está extendiendo el uso de los teléfonos móviles, limitando la capacidad
de actuación de los adultos sobre los terminales y generando la necesidad de nuevas
soluciones (Garaigordobil, 2011).

Cabe plantearse cuáles son estas actuaciones, pautas y estrategias de enfrenta-
miento y prevención tanto para el acoso tradicional como para el ciberacoso. En este
trabajo de revisión se ha pretendido mostrar el estado de la cuestión, quedando
demostrado que queda mucho por hacer en la construcción de un sistema educativo
a prueba de acosadores y libre de víctimas. La mejora de la autoestima, la atención a
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las necesidades, las habilidades sociales, el poder transmitir las emociones, tener bue-
nos ejemplos a seguir, tener el apoyo de los iguales y de los adultos y conocer el pro-
blema son la base que en este trabajo se ha definido como punto de partida del desa-
rrollo de tan ansiado método educativo que conduzca a la desaparición del bullying.
se trata de un método en desarrollo y que apenas llega a la veintena desde que se
comenzó a estudiar el fenómeno.

4. CONCLUSIONES

se realiza una recopilación de los trabajos más relevantes, centrando la búsqueda
en aquellos publicados por instituciones, con el fin de establecer definiciones comu-
nes del fenómeno de acoso escolar entre iguales, así como las estrategias empleadas
para la resolución de conflictos y su éxito.

se espera este trabajo sirva de marco teórico para posteriores investigaciones y
presente de modo claro las diferentes aproximaciones que se han realizado sobre la
problemática, así como las ventajas e inconvenientes que presenta cada estrategia de
intervención.
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6. Cómo la educación puede cambiar el mundo
y cómo el mundo puede cambiar la educación
María Teresa Blanco Hernández

Ramón Bonell Colmenero

sumario: 
1. introducción. 2. Cambio, conocimiento y valor, los tres factores. 2.1. una menor produc-
tividad.2.2. un incremento en la desigualdad interna. 3. El trabajo del futuro y el futuro del tra-
bajo. 3.1. El ser humano frente a la automatización en el empleo. 4. Desafíos de la educa-
ción. 5. Causas tecnológicas del cambio. 5.1. Social media como herramientas de colabora-
ción. 5.2. Big Data y learning analytics. 5.3. Plataformas de aprendizaje adaptativo. 5.4. Open

content. 5.5. Tecnologías inmersivas. 6. Conclusiones. 7. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

La educación parece haber cumplido de forma satisfactoria con su objetivo fun-
damental: difundir un conocimiento general entre la población que permita a los ciu-
dadanos defenderse en su vida cotidiana y ofrecer un conocimiento más especializa-
do que les permita desempeñar un puesto de trabajo específico.

sin embargo, los tiempos están cambiando, las organizaciones se tienen que adap-
tar rápidamente a dichos cambios el conocimiento se ha vuelto más especializado y
la tecnología introduce de forma continua cambios en los trabajos.

El sistema educativo no permanece ajeno a todos estos acontecimientos y parece
que llega el momento de reaccionar, si no es que ya ha reaccionado. Las tecnologías
están detrás de muchos de estos cambios que parecen desafiar a la sociedad en gene-
ral, y al sistema educativo en particular y que, a veces pueden presentarse como un
riesgo.
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En este monográfico mostraremos de forma convencida cómo las nuevas tecnolo-
gías también1 pueden ser una oportunidad para el sistema educativo.

Considerar las nuevas tecnologías como inductoras del cambio, no consiste sim-
plemente en el uso de internet o de una mejora de las interfaces, sino que nos referi-
mos a la incorporación de nuevos conceptos como:

– Big data, que permite recoger millones de datos sobre usuarios y comporta-
mientos para adaptar en tiempo real la formación.

– Tecnologías inmersivas parecidas a las desarrolladas para entornos de realidad
virtual, y que podrán incluso recrear ante el usuario el entorno de un labora-
torio, en lo que ya se conoce como laboratorios remotos.

– Tecnologías para dar soporte al movimiento Open Content en el entorno de la
educación.

se trata por lo tanto, de la convergencia de un número grande de tecnologías cuya
combinación puede tener un efecto muy superior a su aplicación por separado.

Consideramos, además, que la capacidad disruptiva de estos modelos educativos
no reside en la mera adaptación de los métodos tradicionales a nuevas tecnologías,
sino en la posibilidad de aplicar nuevas prácticas pedagógicas, tal y como podemos
experimentar en los mooC (Massive Open Online Courses), concretamente con
miriadax y Coursera2.

En la base del modelo educativo actual y concretamente en los países occidenta-
les, tradicionalmente y también en la actualidad, se persigue el principio de univer-
salidad y esto significa que se trabaja por conseguir que la educación llegue a todos
o al mayor número posible de ciudadanos.

El seguimiento del principio de universalidad ha permitido el llamado «modelo
industrial de la educación», que implica que todos los alumnos de una determinada
materia sean en cierto modo intercambiables.

Entre los beneficios derivados de este modelo no solo hay que considerar la capa-
cidad de disponer de un gran número de profesionales con una formación homogé-
nea, sino la de hacerlo con el menor coste posible, de forma análoga a lo que acon-
tece en la fabricación industrial.

sin embargo, este modelo no se encuentra exento de desventajas, ya que, al tra-
tar a todos los alumnos de la misma manera no tiene en cuenta su diversidad en
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cuanto a capacidades, con lo cual deja escapar gran parte del talento, al tiempo que
puede resultar inadecuado para atender las necesidades especiales de determinados
alumnos.

Por tanto, podríamos señalar que se trata de un sistema optimizado para producir,
pero que considera al estudiante, en cierto modo, como un recurso más.

algunas medidas se han tomado en este sentido, para tratar de paliar los efectos
negativos que de tal consideración se derivan, aunque todavía nos encontramos ante
un escenario en el que no se atienden de forma satisfactoria las particularidades de
cada alumno a la hora de aprender y las clases se diseñan principalmente para el
alumno «medio».

Esta realidad se está replanteando en la actualidad de una forma continua, por una
parte, para satisfacer las nuevas demandas del mercado laboral que cada vez es más
exigente y que cada vez busca a profesionales que aporten un conocimiento o valor
diferencial en vez de a profesionales intercambiables y por otra, mirando a las nue-
vas tecnologías que facilitarán una educación personalizada a gran escala en lo que
podríamos denominar «educación industrial personalizada».

Nos encontramos ante una revolución tecnológica que está modificando de mane-
ra sustancial la forma en que vivimos, trabajamos y nos relacionamos.

Figura 1. Evolución de la formación en la industria

Fuente: rBC Business intelligence.
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En concreto, la aparición de empresas nuevas, está transformando la forma en que
nos movemos tanto en la red de internet, como en nuestras ciudades. Las aplicacio-
nes son las nuevas generadoras de beneficios empresariales.

Figura 2. Evolución de las tecnologías de la información

Fuente: rBC Business intelligence.

Figura 3. Evolución de los sistemas de transferencia de la información

Fuente: CNN.
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Figura 4. sistema de toma de decisiones

Fuente: HBr.

Nos desenvolvemos en el ámbito del comercio electrónico, con la economía digi-
tal: automatización de los datos, procesos productivos conectados, relación directa-
mente proporcional entre dispositivos conectados y la cantidad de datos producidos.

– aspectos positivos:
n aumento del rendimiento.
n mejora en la calidad de los servicios y en la oferta de los productos.
n reducción de costes de acceso a bienes y servicios.
n Nuevas e importantes oportunidades para los sectores más variados.

– aspectos negativos:
n Problemas relacionados con la seguridad de la información: necesidad cons-

tante de implementar nuevas tecnologías para protegerse de los ataques3.
n inseguridad en el entorno digital: crecimiento de los delitos cibernéticos.
n Problemas con el tratamiento de la privacidad y los datos personales de los

usuarios.
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Figura 5. Las empresas ante el tratamiento de los datos, en la era 
de los grandes datos

Fuente: rBC Business intelligence.

En una época marcada por grandes transmisiones de datos, la protección de datos
personales y la seguridad de la información refleja credibilidad, reputación y con-
fianza, por lo que la adecuación a las nuevas regulaciones no debe ser vista solo
como costo económico, sino como una ventaja competitiva y económica.

El potencial de esta tecnología es parecido al de la implantación de la red de inter-
net o la telefonía móvil avanzada… estamos tratando la investigación, la inversión y
el desarrollo en una fase temprana. Poco tiene que ver la manera en la que se enfo-
caban las relaciones comerciales antes de la irrupción de la red de internet con el
planteamiento actual. El cambio más significativo, y uno de los más complejos, ha
sido pasar de pensar qué es lo que vamos a producir a través de la empresa, a qué es
lo que el consumidor final quiere y desea para satisfacer una necesidad que ya está
predispuesto a cubrir.
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Figura 6. impacto del empleo con la inteligencia artificial

Fuente: mcKinsey.

2. CAMBIO, CONOCIMIENTO Y VALOR, LOS TRES FACTORES

No plantea duda que la educación se alza como condición necesaria para la inno-
vación, considerando esta como todo cambio basado en el conocimiento que gene-
ra valor. Y es aquí cuando debemos hacer algunas matizaciones:

– Cuando hablamos de cambio, no solo nos referimos al cambio tecnológico.
– Cuando hablamos de conocimiento no solo nos referimos al científico.
– Finalmente, al hablar de valor no solo afecta al valor económico.

La innovación debe buscarse en el ámbito del sector público, no solo en el ámbi-
to del sector privado, y no solo desde el punto de vista de impacto económico, sino
también como impulso social de la innovación ante los retos que nos enfrentamos en
este siglo XXi.

Con el fin de apreciar los efectos que se derivan de la innovación, es necesario
señalar que, si las distintas combinaciones se realizan únicamente con dos de los tres
factores, nos encontramos con que no se produce una verdadera y completa innova-
ción. De hecho:

– si tenemos conocimiento y valor y no hay cambio, estamos ante las tradicio-
nes, que podemos respetarlas, pero hoy resulta difícil defender que se trabaja
en base a tradiciones.
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– si tenemos cambio y conocimiento, pero que no genera valor, estamos ante
una ocurrencia.

– Y si tenemos cambio, que logra valor y que logra transformar una realidad,
pero no está basada en un conocimiento, estamos ante una serendipia4.

Comenzamos por el último y es que debemos señalar que el valor de las cosas
depende sobre todo del uso que los otros o nosotros hacemos de las mismas. En
palabras del profesor suárez: «Nada ni nadie vale nada si no es en función de la uti-
lidad que pueda tener para otros». (suárez, a., 2001, p. 159).

En segundo lugar vamos a reflexionar sobre las palabras de Harari, que afirma
que «el conocimiento que no cambia el comportamiento es inútil y el conocimien-
to que cambia el comportamiento, pierde rápidamente su relevancia»5. (Harari,
Y.N., 2015, p. 72).

Y la razón de esta relación entre cambio y conocimiento se justifica en que hace
siglos, el saber humano aumentaba despacio, a un ritmo lento, y de este modo la
economía y la política también lo hacían a un ritmo pausado. En la actualidad,
nuestro conocimiento crece a gran velocidad y desde un punto de vista teórico, este
conocimiento nos debería ayudar a entender mejor el mundo.

Pero, la realidad se muestra bien distinta y parece suceder exactamente lo con-
trario: el conocimiento recién adquirido promueve cambios económicos, sociales y
políticos muy rápidos. Tratando de comprender lo que está ocurriendo, se acelera
la acumulación de saber, lo que conduce a trastornos más grandes y, en conse-
cuencia, cada vez somos menos capaces de dar sentido al presente o pronosticar el
futuro.

resulta de sumo interés, analizar tres de los elementos que influyen de una
manera significativa en el futuro del empleo y del cambio que se está produciendo
en la naturaleza del mismo, y que son: la transición del mundo analógico al mundo
digital, la presencia de un nuevo modelo circular, que hace repensar los modelos
tradicionales, y el paso de lo tangible a lo intangible.

Las consecuencias de la combinación de estos tres fenómenos se miden en térmi-
nos de una menor productividad, en tasa promedio anual, y un incremento de la des-
igualdad interna en los países desarrollados, lo que no parece ser indicativos de una
mejora del bienestar.
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2.1. Una menor productividad...

siguiendo a robert Gordon, que se define como «tecno pesimista», y que defien-
de que el estancamiento de la productividad es un fenómeno permanente, dado que
la tasa de crecimiento de las ideas es decreciente. Por lo tanto, en su opinión «debe-
mos acostumbrarnos a vivir en un mundo con un menor crecimiento de la producti-
vidad, y con bajos niveles del bienestar. Cierto es que estas innovaciones han cam-
biado muchas vidas, pero no han dado lugar a un aumento apreciable de la
productividad»6.

En la obra de Gordon, r., con el nombre de The Rise and Fall of American Growth

(2017), el autor defiende tres ideas que resultan, al menos incómodas para la gene-
ración que ha crecido bien alimentada y con internet:

– La revolución digital está sobrevalorada.
– La verdadera revolución tecnológica, única e irrepetible, se dio entre finales

del siglo XiX y principios del XX, con la electricidad, el teléfono y el coche.
– El crecimiento económico no volverá a los niveles estelares que hicieron posi-

ble aquellas innovaciones.

En esta línea, Gordon, r. afirma que la tercera revolución industrial, la de los orde-
nadores y la digitalización, es menos importante que la segunda, la de la electricidad
y el motor de combustión. Y así, cita varias veces la famosa frase del economista Peter
solow y premio Nobel: «La era de los ordenadores se ve en todas partes excepto en
las estadísticas de productividad».

Por otro lado, una cita de Paul Krugman, considerado como «tecno optimista»,
resume su posición, afirmando que la productividad no lo es todo, pero, en el largo
plazo, es casi todo. La habilidad de un país de mejorar su nivel de vida en el tiempo
depende, casi exclusivamente, de su habilidad de aumentar su producto por trabaja-
dor» (Krugman, P., 1997).

La diferencia entre el viejo modelo productivo, de base estrictamente industrial, y
el nuevo, basado en la economía del conocimiento, reside fundamentalmente en la
naturaleza de la inversión, y es que tradicionalmente, para ser productivo, era sufi-
ciente y/o era necesario, invertir en capital tangible, en infraestructuras, en maquina-
ría, en bienes de equipo. En nuestros días, esta forma de actuar ya no resulta sufi-
ciente, y es que para ser productivo, para ser competitivo, hay que añadir un esfuerzo
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de inversión en los bienes y en los activos que caracterizan la economía del conoci-
miento, programas informáticos, bases de datos, inteligencia artificial, formación con-
tinua de los empleados, i +D + i,...y todo esto adereza la «economía del conoci-
miento».

otros autores destacan que ante este nuevo paradigma de menor productivi-
dad, la clave radica en que nos encontramos con problemas de medición, es
decir, la productividad está creciendo pero no disponemos de las herramientas
adecuadas para medirla. Por ejemplo, antes una unidad productiva de teléfono
servía para llamar, pero hoy sirve para geolocalización, controlar las constantes
vitales, para confirmar y/o presentar nuestra declaración de la renta; hoy un reloj,
no sirve solo para ver la hora, sino para mucho más, y todo este incremento de
valor no se está midiendo exactamente en base a los criterios que debemos hacer-
lo en el siglo XXi.

si descendemos a nivel micro, resulta fácil observar que hay crecimiento de la
productividad, pero solo en un número reducido de empresas en el sector de la indus-
tria, que incrementan hasta un 30% su productividad. son aquellas empresas que
apuestan claramente por la inversión en nuevo conocimiento, por la innovación. acti-
vos intangibles como programas informáticos, inversión y desarrollo sobre nuevos
productos, programas, prospecciones, inteligencia del negocio, nuevos diseños,
estructura organizativa, estudios de mercado, formación, etc. se está midiendo ade-
cuadamente, valorándose de forma cierta, o no.

La nueva economía, la economía basada en el conocimiento se enfrenta a uno de
los retos más importantes, como es la medición de esta realidad. Los activos de los
que hemos hablado, los intangibles, no están valorados por sus resultados, no están
consolidados. Los datos la i+D+i en la contabilidad nacional no ha entrado a con-
tabilizarse hasta 2015. a nivel empresarial, no aparecen en los balances de la empre-
sa, porque no los miden7.

2.2. Un incremento de la desigualdad interna...

respecto al incremento de la desigualdad interna en los países desarrollados con
motivo de la automatización, es preciso tomar conciencia de la necesidad de conci-
liar la eficacia productiva, de manos del mercado, con la justicia distributiva, que des-
cansa en el Estado. Para la consecución de esta conciliación, aparece el llamado Ter-
cer sector, que juega un papel activo en la vertebración de la sociedad civil, y que
trata de dar respuesta a las necesidades de un considerable número de personas a las
que el Estado no llega y que el mercado deja fuera. (suárez, a. 2001: 167).
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Coincidiendo con el décimo aniversario de la caída de Lehman Brothers, el 15 de
septiembre de 2008, es preciso señalar que la crisis de crédito ha devorado, y sigue
devorando la economía de las empresas y de las familias, hasta terminar con la clase
media8 en el mundo.

La clase media se está empobreciendo rápidamente9, y nos precipitamos a un
escenario de trabajo precario10 y desigualdad11.

La desigualdad se dispara estableciendo un poderoso sistema de influencia sobre
la esfera política, educativa, cultural y mediática12, situándose la formación perma-
nente, en la base del conocimiento en el siglo XXi.

El principal reto de la universidad del siglo XXi, que forma a las élites, sabiendo
que la palabra élite se refiere directamente a quienes han de transformar el entorno
en el que viven, y eso pasa en todas las clases sociales y en todos los niveles cultu-
rales. Bonum est diffusivum sui. Citando a Benjamín Franklin: «invertir en conoci-
mientos produce siempre los mejores beneficios». sin educación no hay crecimiento
económico y tampoco hay empleo.

según los datos del instituto Europeo de Estudios Fiscales EurTaX, la pobreza
avanza en la unión Europea, entorno al 16,9% de la población está ya de lleno en
situación de pobreza, y el 24,8% está en riesgo de pobreza y exclusión social.
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8 Vid. muñoz, r., «adiós clase media adiós, La recesión golpea con dureza al principal susten-
to del Estado de bienestar», en el periódico El País, 31 de mayo de 2009, urL: http://elpais.com/dia-
rio/2009/05/31/negocio/1243775665_850215.html

9 Vid. aa.VV. «El fin de la clase media española. Nos ha costado mucho llegar hasta aquí, y
ahora nos quedamos sin nada. Prefiero triunfar en mi vida antes que en mi profesión. Quiero cen-
trarme en mi relación, tengo ganas de trabajarla y de cuidarla» en El Confidencial, 29 de septiembre
de 2012 06:00 a.m. urL: https://www.elconfidencial.com/alma-corazon-vida/2012-09-29/nos-ha-
costado-mucho-llegar-hasta-aqui-y-ahora-nos-quedamos-sin-nada_401376/ 

10 Vid. aa.VV. «El <<precariado>> es la nueva clase preligrosa. ocupar Wall street será sólo
el principio. Wall street es más que el siguiente paso. Las personas que se congregan en el puente
de Brooklyn no son simples manifestantes hartos de los mercados» en El Confidencial 4 de octubre
de 2011, 06:00 a.m. urL: https://www.elconfidencial.com/alma-corazon-vida/2011-10-04/ocupar-
wall-street-sera-solo-el-principio_401561/ 

11 Vid. aa.VV. «Todos somos pobres: por qué el 55% de España es ya proletaria: una nueva
clase de parados y ‘trabajadores pobres’, que no conoce de edades ni de niveles de formación, está
creciendo sin freno en la base de la sociedad» en El Confidencial, 19 de octubre de 2013 06:00 a.m.
urL: http://www.elconfidencial.com/alma-corazon-vida/2013-10-19/todos-somos-pobres-por-que-
el-55-de-espana-es-ya-proletaria_43222/ 

12 NaÍm, m., El fin del poder, Ed. Debate, madrid 2013. realiza un análisis sobre el poder y su
mutación, un poder que en las últimas décadas ha pasado de los grandes ejércitos disciplinados a
las caóticas bandas de insurgentes; de las gigantescas corporaciones a los ágiles emprendedores; de
los palacios presidenciales a las plazas públicas, cada vez, más difícil de ejercer y más fácil de per-
der. La energía iconoclasta de los micropoderes, señala moisés Naím, puede derrocar dictadores,
acabar con los monopolios y abrir nuevas e increíbles oportunidades, pero también puede conducir
al caos y la parálisis; a partir de estudios nuevos y provocadores y de su experiencia en asuntos inter-
nacionales, explica cómo el fin del poder está remodelando el mundo en que vivimos.



3. EL TRABAJO DEL FUTURO Y EL FUTURO DEL TRABAJO

El concepto de trabajo, desde un punto de vista tradicional, ha venido cumplien-
do una triple función, de acuerdo con suárez (suárez, a., 2001, p. 68):

– Única fuente de renta para la supervivencia de la inmensa mayoría de la pobla-
ción.

– Principal factor de interacción e integración social.
– Factor de entretenimiento.

siguiendo a Harari, en los últimos 4000 millones de años la evolución de la vida
ha sido totalmente orgánica, una evolución ordinaria, basada en la selección natural.
En la actualidad, nos encontramos en un momento extraordinario, bien diferente a
todo lo anterior, en un punto de inflexión, dado que si los ordenadores empiezan a
competir con los humanos, estamos ante «la creación de una vida inorgánica», jugan-
do a ser dioses (Harari, Y. N., 2013, pp. 435-437).

En septiembre de 2013, dos investigadores de oxford, Carl Benedikt Frey y michael
a. osborne, publicaron un informe, con el nombre de «The future of Employment», en
el que se exploraban la probabilidad de que algoritmos matemáticos fueran los «res-
ponsables», en los veinte años siguientes. algunos de los resultados fueron que el 47%
de los puestos de trabajo de ese momento en Estados unidos corren un riesgo elevado.
Como ejemplo, hay un 99% de probabilidad de que en 2033 los televendedores y los
agentes de seguros, humanos, pierdan su puesto de trabajo; un 98% en el caso de los
árbitros deportivos; un 97% en el caso de los cajeros,...(Harari, Y.N., 2015, p. 357).

Y es que el cambio de una visión del mundo centrada en el hombre, denomina-
da «homocéntrica», a una centrada en los datos, o «datacéntrica», no será simplemente
una revolución filosófica y es que durante muchos años, los sentimientos fueron los
mejores algoritmos del mundo. Pero en el siglo XXi, los sentimientos como algorit-
mos, han sido sustituidos por otros superiores, que saben no solamente lo que senti-
mos, sino también un millón de datos más.

En este sentido, damos un paso más, ¿por qué escribir una cosa «que nadie puede
leer”? La consigna en este nuevo escenario datacéntrico, expresa que «si experimen-
tas algo, regístralo. si registras algo, súbelo. si subes algo, compártelo». (Harari, Y.N.
2015, pp. 420-423).

sin duda, esta filosofía de vida nos adentra en un nuevo escenario «¿deshumani-
zado?», que cuestiona la utilidad de celebrar, por ejemplo y hasta el extremo, elec-
ciones democráticas, puesto que los algoritmos determinan las razones neurológicas
que llevan a los electores a votar en un determinado sentido y, por tanto, los resulta-
dos de las mismas.

Y entonces, cabe preguntarse ¿qué repercusiones se pueden esperar, de manos de
los algoritmos, en el mercado de trabajo, en la economía y en la política? El día que
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las máquinas sustituyan a las personas, serán los algoritmos los que tomen decisiones
con o sin supervisión humana, lo que desencadena muchas consecuencias éticas al
respecto.

3.1. El ser humano frente a la automatización en el empleo

La Tercera revolución industrial nos está aproximando a una sociedad de «traba-
jadores sin trabajo». mientras que la Primera y la segunda revolución industrial tuvie-
ron su mayor impacto sobre los trabajadores de cuello azul, esta, la Tercera, lo está
teniendo sobre los trabajadores de cuello blanco, que están siendo sustituidos por los
de cuello de silicio (máquinas inteligentes) (suárez, a. 2001, p. 62).

El impacto de la sustitución de máquinas, es decir la automatización frente a los
seres humanos, tiene dos vertientes:

– El de pura sustitución: la máquina entiende perfectamente el proceso, lo que
implica que se puede sustituir a la persona al 100%;

– o bien puede ser complementario a la persona, si la máquina no entiende el
proceso al 100%, la máquina necesita del complemento del ser humano para
llevar a cabo la tarea.

Los trabajadores se benefician de la automatización si realizan tareas que se ven
complementadas por la robotización. Por el contrario, estos se verán perjudicados
si su trabajo se ve sustituido por la máquina, donde ya no habrá trabajo para los
seres humanos. La mayoría de los trabajadores que pierden su empleo como con-
secuencia de la automatización, tienen muchos problemas para encontrar un nuevo
empleo13.

La persona que ha sido sustituida por la máquina, podría encontrar un trabajo
mejor pagado. sin embargo, la realidad nos muestra que los trabajadores encuentran
un empleo peor remunerado y muchos de ellos se ven forzados a aceptar trabajos
marginales que les permitan sobrevivir. El efecto de este fenómeno de automatización
sobre la demanda de empleo, y su impacto en los empleos y en los salarios, tienen
unas dimensiones extraordinarias.

respecto a la demanda laboral, se espera un incremento de empleos bien con alta
cualificación o con baja o nula cualificación. Por otra parte, la elasticidad de la
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demanda final puede reducir o amplificar las ganancias generadas por la automatiza-
ción y su impacto con respecto a la productividad.

4. DESAFÍOS DE LA EDUCACIÓN

La educación utiliza métodos del pasado para enseñar a los estudiantes de hoy
que trabajarán mañana. ¿Cómo saber, como educadores, que nuestros alumnos sepan
dar respuesta a las demandas de las empresas en las que trabajarán? Pues resulta difí-
cil conocer y anticipar el escenario laboral futuro al que tendrán que enfrentarse nues-
tros estudiantes, por lo que parece más coherente y sensato, enfatizar en (Lacalle,
expresidente de uruguay. uCJC. international Conference. Junio, 2018):

– Fortalecer los valores que guiarán sus decisiones.
– actualizar y transmitir las destrezas.

En palabras de Lacalle14, «el principal valor a recuperar es la libertad, es una vuelta
a lo básico (back to basic), y no cabe hablar de transformación de valores, puesto que
los valores son los de siempre y por lo que debemos luchar es por su fortalecimiento».

Jamil mahuad15 propuso otra cuestión sobre la que resulta relevante reflexionar y es
si las universidades son centros para aprender, donde los esfuerzos giran alrededor del
estudiante o centros para enseñar, donde el papel destacado descansa en los docentes
(mahuad, expresidente de Ecuador. uCJC. international Conference. Junio, 2018).

sin duda, es en los estudiantes donde debe radicar el interés y los esfuerzos para
alcanzar los mejores resultados.

El mundo en general y la educación en particular deben adaptarse a los nuevos
desafíos que irrumpen con fuerza en nuestros días. Entre ellos, podemos señalar los
siguientes:

Necesidad de optimizar recursos

La nueva realidad de sociedades más tecnológicas, más avanzadas y, en último
término, más complejas hace necesaria una formación académica más elevada entre
la población. Esto supone la necesidad de invertir grandes cantidades de dinero en
formación, lo que implica un gran esfuerzo en los presupuestos de los países, sobre
todo en situaciones económicas difíciles, en las cuales es necesario priorizar el gasto
público.
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Esta inversión en formación se sitúa alrededor del 5% en la unión Europea y en
España. En este sentido, la educación superior supone de media el doble de coste por
alumno que la educación primaria (9900 euros frente a 5481)16, lo que muestra el
gran impacto de esta formación en los presupuestos. se abre aquí un debate acerca
de la necesidad de buscar la eficiencia en el gasto universitario, debate que tiene más
fuerza en Estados unidos donde la carga del coste de la formación recae más sobre
los alumnos.

Formación continua

En un entorno cambiante como el actual, en el que el desarrollo profesional supon-
drá una mayor adaptación para realizar diferentes tipos de actividades y que además
exigirá una mayor actualización de conocimientos dado el ritmo de cambio del entor-
no, es cada vez más patente la necesidad de una formación continua que se extienda a
lo largo de la vida profesional de cada persona. Esto supone considerar un enfoque glo-
bal de la educación que dé soporte a la población a lo largo de su vida teniendo en
cuenta las diferentes situaciones que se producen en una sociedad diversa.

Formación flexible

otra necesidad actual de la formación es su compatibilización con otras activida-
des y situaciones personales que en muchos casos suponen una necesidad vital
mayor para el ciudadano, como puede ser el trabajo. Los sistemas de formación a
tiempo parcial son en este sentido un avance, ya que ofrecen una alternativa forma-
tiva que permite al usuario continuar con sus otras actividades y en cierto modo se
puede considerar un primer paso en la personalización de la formación.

Aprendizaje Servicio (ApS)

se trata de mucho más que una metodología. se define como una manera de
entender. El objetivo que se persigue es el de aprender, dando un servicio a la comu-
nidad y, por lo tanto, entender la utilidad de los conocimientos que se han adquiri-
do, proporcionando una verdadera «transferencia el conocimiento».

Los estudiantes que realizan aps, desarrollan un proyecto de vida y un elevado
porcentaje de ellos se queda trabajando en el proyecto, después de acabado o a lo
largo de su vida, realizan labores de voluntariado o de servicio a la comunidad.

Para que se considere aps, tiene que haber un objetivo educativo. Y cuatro son
los requisitos que deben cumplirse para definirla como tal:
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1. reflexión.
2. Participación.
3. aprendizaje.
4. servicio.

resulta más sencillo señalar lo que aps no es:
– Voluntariado.
– Prácticas.
– una moneda de una sola cara.
– solo académico.
– solo para jóvenes.

Entre los estándares de calidad de lo que es una aps, podemos señalar:
1. Duración mínima de 20 horas.
2. Contacto directo.
3. reciprocidad.
4. sostenibilidad.
5. Evaluación del progreso y calificación.

Figura 7. acciones a desarrollar en un proyecto aps

Fuente: uCJC. international Conference. Junio, 2018.
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5. CAUSAS TECNOLÓGICAS DEL CAMBIO

La educación actual está sometida a varios desafíos como son la personalización,
la necesidad de una mayor flexibilidad y las restricciones económicas.

5.1. Social media como herramientas de colaboración

a comienzos del siglo XXi, vieron la luz las primeras redes sociales, y en la actuali-
dad se han convertido en una pieza esencial de lo que es internet, con un papel funda-
mental de las relaciones humanas. Herramientas como Facebook, Twitter, Linkedin se
han convertido en el fiel espejo de las actividades que los usuarios realizan en su vida.

Es cierto de que existen cientos de redes sociales, pero es destacable el alto grado
de concentración que se aprecia en este sector y que trata de aprovechar las econo-
mías de red. La gran aceptación en cuanto al número de usuarios y el tiempo dedi-
cado, que en Estados unidos alcanza los treinta y siete minutos diarios, superior a
cualquier otra actividad en internet, hacen que este canal sea muy interesante para
llegar a los usuarios y se convierta de esta manera en un puente entre sectores reales
como el comercio o los medios audiovisuales y la población internauta.

Figura 8. Número de usuarios activos en redes

Fuente: Business insider. Datos de noviembre de 2013.

a estas redes sociales de enfoque global habría que añadir otras de carácter más
específico, orientadas exclusivamente a la creación de comunidades de estudiantes
que encuentran en la red una herramienta ideal para su ejecución, algunos ejemplos
de ello son red alumnos o Brainly, que tienen como objetivo favorecer la creación
de comunidades educativas y la cooperación entre alumnos.
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5.2. Big Data y learning analytics

En el terreno de la educación, las técnicas de big data permitirán conocer mejor
al alumno: cuándo se conecta, desde dónde se conecta, qué tipo de contenidos pre-
fiere, qué materias presentan mayor dificultad, qué errores comete más comúnmen-
te, cuál es su estilo de aprendizaje, etc. Toda esta información tiene gran valor para
convertir al usuario en el centro de todo el sistema educativo alrededor del cual gire
el resto de las piezas.

Estos datos analizados y agregados en diferentes niveles pueden tener interés para
numerosas entidades relacionadas con la educación. Los datos tomados con un ele-
vado nivel de agregación permiten detectar patrones de comportamiento globales
que pueden ser útiles para las autoridades educativas a la hora de planificar recursos
y para la investigación de nuevos modelos educativos.

Los cuadros de mando se alzan como una de las herramientas más elementales
que utilizan estas tecnologías y resultan de gran interés para el seguimiento del pro-
ceso educativo de los alumnos. Esta herramienta puede tener diversos usos; pero el
más evidente es el de mostrar de forma sintética los principales datos que resumen
una iniciativa formativa, aunque también permite conocer mejor al alumno y guiarle
en todo el proceso educativo.

Desde este punto de vista, se deben considerar los cuadros de mando como una
herramienta del learning analytics aunque su motor interior utilice técnicas de big

data, que permitirán profundizar en el conocimiento de los comportamientos y acti-
tudes de los estudiantes, y ofrecerán nuevas vías para personalizar su formación.

5.3. Plataforma de aprendizaje adaptativo

se trata de una adaptación de las herramientas comentadas anteriormente para
mejorar los sistemas de gestión de aprendizaje (Lms, Learning Management Systems)
creando un entorno no solo personalizado, sino que además se adapta a las necesi-
dades de cada estudiante.

una plataforma adaptativa debe considerar diversos puntos como los siguientes:

– un componente de gestión, mantenimiento y entrega de contenido que inter-
acciona con los estudiantes y les proporciona material que han de realizar para
apoyar su aprendizaje.

– una base de datos de aprendizaje de estudio (generalmente utilizando tecnolo-
gías big data) que almacena datos relacionados con el comportamiento de los
estudiantes en su actividad de aprendizaje.

– un modelo predictivo que combina datos demográficos (que proceden gene-
ralmente de otros sistemas de información externos) con datos históricos que
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relacionan aprendizaje con comportamiento. Ello permite hacer un segui-
miento del progreso de cada estudiante y realizar predicciones sobre sus futu-
ros comportamientos y desempeño, por ejemplo, los resultados que puede
alcanzar y la posibilidad de abandono.

– un servidor de reporte que utiliza el resultado del modelo predictivo para pro-
ducir un cuadro de mando que proporcione información a diversos grupos de
usuarios.

– un motor de adaptación que regule el contenido que se entrega utilizando
para ello variables como su nivel de cumplimiento, resultados del modelo pre-
dictivo, intereses del alumno.

– un motor que permite a todas las entidades relacionadas con el aprendizaje
como profesores, administradores, mentores, etc., intervenir y tomar el control
del sistema para introducir medidas correctoras concretas.

No hay una forma única de implementar este concepto, sino que las plataformas
de formación podrán incorporar todos o parte de estos componentes, lo que al final
dará lugar a plataformas con mayor o menor grado de adaptabilidad.

5.4. Open content

uno de los movimientos más importantes que tuvo lugar a finales del siglo XX
desde el punto de vista de gestión de los contenidos es la irrupción del modelo abier-
to, conocido generalmente por su nombre en inglés open; este modelo irrumpe en
numerosos ámbitos como contrapunto de una cultura dominada e incluso cimentada
en el valor de la propiedad intelectual.

así, en un corto espacio de tiempo bajo el calificativo de Open han ido apare-
ciendo sucesivas tendencias: Open Source, Open Source Soft-ware, Open Source

Hardware, Open Standards, Open Access, Open Design, Open Knowledge, Open

Data, Open Information, etc.
La mayoría de estos casos se pueden englobar bajo el término open information

ya que aplica información de uno u otro carácter. se trata por tanto de un movimiento
social más que de un movimiento tecnológico, aunque es cierto que para llegar a
implementarse es necesaria la utilización de diversas tecnologías que generalmente
tienen un propósito general.

así, el movimiento Open se apoya en dos tipos de fundamentos:

– Tecnológicos: permiten que los datos se encuentren en formatos abiertos y
accesibles por otros ordenadores. Esto se consigue mediante la utilización de
tecnologías como el almacenamiento en la nube, aPi’s, o formatos estándares
de representación de datos.
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– Legales: proporcionan licencia explícita de forma que permita el uso y reutili-
zación comercial y no comercial sin restricciones.

El ámbito de la educación no queda aparte de este proceso de evolución del con-
cepto open y existen variaciones de este fenómeno especialmente adaptadas a este
campo. Nos encontramos así con fenómenos como open content, open courseware,
open educational resources, open education. Conceptos que tienen sus puntos de
intersección pero que poseen diferentes matices.

– Open Content. Es contenido con licencia de uso, de manera que proporciona
a los usuarios el derecho de utilizarlo de forma más abierta que la que rige la
ley de propiedad intelectual. Estos permisos se garantizan a los usuarios sin
que sea necesario pagar por ello.

– Open Content incluye el permiso para la reutilización de cinco formas dife-
rentes: retener, reutilizar, revisar, mezclar y redistribuir. También existen
modalidades con restricciones (como el uso comercial del contenido) o requi-
sitos (como que se mencione explícitamente al autor del contenido).

– Open Educational Resources. son contenidos de carácter abierto desarro-
llados por educadores y que están disponibles para el uso, reproducción y
modificación (incluida la traducción) por cualquiera y en cualquier parte del
mundo.

– Open Courseware. Es el nombre dado a los recursos abiertos educacionales
que son presentados en formato de curso, generalmente incluyen material
para la planificación del curso como programas y calendarios, así como
material de apoyo como libros de texto, clases, presentaciones, notas y
simulaciones.

– Open Education. se orienta a llevar los conceptos anteriores al desarrollo de
comunidades y redes educativas. Para ello recurre a la utilización de todo tipo
de contenidos abiertos, plataformas y la colaboración desinteresada de forma-
dores. La educación abierta no es una idea nueva, sino que en muchos países
se considera un derecho, y la educación pública garantiza ese derecho a todos
los ciudadanos. Open Education trata de llevar esa idea al ámbito global bajo
el principio de que el conocimiento debe ser compartido y llegar a todos los
rincones del planeta. Estos planteamientos son positivos para el desarrollo de
las naciones, sobre todo de aquellas que están en una situación más rezagada
a la hora de garantizar la educación de todos sus ciudadanos. Por ese motivo,
la uNEsCo considera todo el movimiento Open Education una iniciativa
importante y la apoya activamente17.
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5.5. Tecnologías inmersivas

Las tecnologías inmersivas permiten replicar situaciones reales que pueden ser
interesantes para la formación de los estudiantes. utilizan aplicaciones software, apli-
caciones online y otras herramientas para crear escenarios que simulen la realidad.
Por lo tanto, al igual que pasaba en los ejemplos anteriores no se trata de una tecno-
logía concreta sino que incluye toda una gama de tecnologías que se pueden utilizar
para recrear estos escenarios o iLE (Inmersive Learning Environments). así las tecno-
logías utilizadas son muy variadas: herramientas de simulación, 3D, realidad aumen-
tada, telepresencia... son tecnologías que tienen como objeto fundamental facilitar la
interacción con los sistemas informáticos y también adaptar la forma en la que se pre-
senta la información imitando las experiencias sensoriales de los fenómenos reales.

Entre las que se encuentran en un estado más emergente y en las que hay actual-
mente mayor actividad investigadora:

Gafas de realidad aumentada y realidad virtual. En el primer caso se trata de lle-
var el concepto de realidad aumentada, esto es, información digital que se superpo-
ne sobre la información real, a un dispositivo (en este caso las gafas) a través del cual
se puede ver la realidad. Esto supone que el usuario se encuentra siempre conectado
y recibe información digital de una forma continua con lo que evita tener que mover
la atención del mundo digital (ordenador, smartphone...) al mundo físico y viceversa.
respecto a las gafas de realidad virtual el concepto es diferente, se trata en este caso
de introducir al usuario en un entorno virtual.

otros wearables. Los wearables acercan las tecnologías de la información a nues-
tro propio cuerpo. La inclusión de sensores en la ropa o complementos permite, por
una parte, monitorizar ciertas reacciones y variables del organismo; además, al estar
conectados facilitan que el usuario dé órdenes a los sistemas de forma intuitiva, inclu-
so inconsciente.

Proyección holográfica. Las imágenes holográficas son un intento de sustituir las
pantallas tradicionales en la comunicación entre usuarios, con lo que se consigue una
sensación de presencia, cosa que no sucede con las tradicionales videoconferencias.

Interfaces hápticas. son interfaces que crean sensaciones táctiles que ayudan a
borrar la barrera entre lo real y lo virtual. De nuevo, la industria del videojuego ha
sido la primera en incorporar estas tecnologías:

Interfaces brain-to-brain. Todavía en fase experimental tratan de conseguir la
interacción con un sistema o con otra persona directamente a través de los pensa-
mientos. Existen investigaciones en universidades prestigiosas como Harvard o
Washington que se centran en interpretar las ondas cerebrales utilizando interfaces
de ultrasonidos colocadas directamente sobre la cabeza, por ejemplo, adaptadas
dentro de cascos, aunque por ahora solo han sido capaces de transmitir sensacio-
nes muy genéricas.
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Laboratorios virtuales y remotos. son dos tendencias relacionadas que tratan de
recrear ante el usuario el entorno de un laboratorio que podrá manejar a su antojo
con fines educativos. Esta capacidad tiene una importancia clave para la formación a
distancia de ciertas ramas del conocimiento que al ser más experimentales necesitan
una interacción y para la cual los laboratorios constituyen una parte fundamental.

6. CONCLUSIONES

Tal y como hemos justificado y analizado en estas líneas, nos encontramos en un
cambio de era, no solamente en una era de cambios, en lo que denominamos la era
del productor-consumidor. Nos hallamos inmersos en un gran cambio de paradigma
que ya está presente en muchos lugares y en algunos todavía está por llegar, debido
al cambio cultural y de conciencia que éste requiere.

Por ello, es importante mostrar una actitud positiva hacia las TiCs, poniendo espe-
cial atención, en lo que para la sociedad actual significa el uso de las Tics junto con
el denominado efecto frigorífico: «lo abro cuando lo necesito».

En nuestra sociedad, «el cambio» es la única constante, y esto implica que los
usuarios de las TiCs no son totalmente competentes en su uso y por tanto, no se apre-
cia tanta diferencia entre los «nativos» y los «emigrantes» de las nuevas tecnologías.

Las pautas, que como docentes consideramos importantes en este nuevo escena-
rio se resumen en las siguientes:

– De alumno como receptor a alumno desarrollador.
– De productos a procesos.
– Especial atención a los estilos de aprendizaje.

El dilema para el docente se centra, principalmente, en saber qué posibilidades le
brinda la nueva tecnología, qué hacer con este elemento, que invade nuestras vidas.

La formación debe entenderse como pasión por conocer, por saber y por vivir y el
sistema educativo ha de tener en cuenta que estamos ante una nueva era, donde es pre-
ciso introducir las nuevas tecnologías en las aulas, transformando todo lo que hacemos
en ella y ser capaces de utilizar toda la diversidad de los recursos disponibles.

resulta evidente que el acceso mayoritario a internet se traducirá en acceso rápi-
do a la información, situando las aplicaciones, las tabletas y los teléfonos móviles en
el centro de todas las estrategias, y con la consideración de «herramientas fundamen-
tales para el aprendizaje».

La educación se enfrenta a un mundo en constante transformación, con nuevas
propuestas, con nuevos itinerarios de aprendizaje, lo que requiere de una transfor-
mación urgente del modelo educativo en España. Nos encontramos con la revolución
del pensamiento, con la revolución cognitiva, que pone en el centro al ser humano
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que aprende. Estamos ante una sociedad, no sólo del conocimiento sino del apren-
dizaje, que basa el desarrollo de la economía en el talento, siendo el docente quien
debe esforzarse por descubrir el talento que hay en cada uno de los estudiantes.
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1. INTRODUCCIÓN

Los jóvenes con discapacidad intelectual (Di) se enfrentan con dificultades para
acceder al mercado laboral y esto es debido, entre otros factores, a su limitado nivel
formativo y a la insuficiencia de oportunidades educativas. El reto identificado, en
este estudio, es analizar qué universidades, públicas y privadas de la Comunidad
autónoma de madrid (Cam), como agentes determinantes en la formación e inclu-
sión de estos jóvenes, han implementado medidas reales para dar respuesta a la Estra-
tegia Europea sobre Discapacidad 2010-2020 en la materia.
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En la Cam existen 14 universidades y solo en cuatro de ellas se desarrollan pro-
gramas formativos específicos, en el entorno universitario, para jóvenes con Di, a
pesar de existir evidencia científica, que demuestra que produce un efecto positivo
en todas aquellas personas que participan. El impacto de la inclusión en la universi-
dad no solo afecta a los estudiantes y sus familias también sirve para dotar a la uni-
versidad de un mayor valor social (izuzquiza y rodríguez, 2016).

se ha realizado una revisión bibliográfica para conocer los programas universita-
rios vigentes en la Cam para jóvenes con Di y se ha tratado de analizarlos mediante
un estudio comparativo: identificar qué variables parecen ser relevantes en la implan-
tación de estos programas, así como comparar en qué aspectos muestran similitudes
y diferencias.

2. DISCAPACIDAD INTELECTUAL: CONCEPTOS Y PARADIGMAS

Dada la población analizada como destinataria de programas formativos en el
entorno universitario, parece necesario hacer referencia a la definición y conceptua-
lización que guía la intervención educativa/académica en torno a esta población.
schalock et. al (2010) definió la Di como una progresión de limitaciones significati-
vas tanto en el funcionamiento intelectual como en la conducta adaptativa, y se pre-
senta tanto en las habilidades adaptativas sociales, conceptuales como en las prácti-
cas. se manifiesta antes de los 18 años.

La Di es una concepto y circunstancia cambiante, dinámico, resultante de la inter-
acción individuo-ambiente, multifactorial y multidimensional. según schalock (2018)
el enfoque de la discapacidad se está volviendo holístico. Diversos constructos y
paradigmas van emergiendo y configurando la actual conceptualización de la Di y su
entorno. resulta oportuno por el tema que estamos abordando hacer referencia a las
definiciones clásicas de esta serie de constructos y paradigmas.

Por tanto, en los párrafos siguientes iremos enlazando las definiciones correspon-
dientes al Paradigma de los apoyos, Calidad de Vida, autodeterminación, y Planifi-
cación Centrada en la Persona (PCP), para entender la base conceptual de los pro-
gramas formativos destinados a jóvenes con Di.

Las personas con discapacidad intelectual (PCDi), en general, precisan de diversos
apoyos. El Paradigma de los apoyos se construye sobre las dimensiones principales
de Calidad de Vida. Para shalock y Verdugo (2007), calidad de vida es un estado de
bienestar personal multidimensional que posee propiedades éticas universales y otras
enlazadas a la cultura; con elementos objetivos y subjetivos; e influenciada por agen-
tes personales y ambientales.

La dimensión de la autodeterminación adquiere especial relevancia en este con-
texto. uno de los componentes fundamentales de la autodeterminación es la capaci-
tación (empowerment). Desde el modelo Funcional de autodeterminación (Wehme-
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yer,1999, 2014) y su redefinición bajo el prisma de la Teoría de la agencia Causal
(shogren, Wehmeyer, Palmer, Forber-Pratt, Little y López, 2015), el comportamiento
autodeterminado hace alusión a aquellas acciones volitivas que posibilitan a la per-
sona actuar como agente causal de su propia vida, operativizándose en cuatro parti-
cularidades fundamentales (autonomía, autorregulación, empoderamiento y autoco-
nocimiento).

La PCDi se convierte en el centro del proceso y a partir de esta percepción apa-
rece la PCP, donde en un proceso de escucha activa y aprendizaje constante, que
tiene en cuenta tanto el momento presente como el futuro, se va progresando hacia
el objetivo pretendido con ayuda de amigos y familiares. según Pallisera (2011) es un
objetivo positivo y razonable para esta persona y habrá que buscar la forma de tra-
bajar conjuntamente para hacerlo probable.

De los anteriores planteamientos, se infiere que la planificación y posterior imple-
mentación de los programas formativos destinados a formar a jóvenes con Di en el
ámbito universitario deberán ponerse en marcha y desarrollarse bajo el amparo de
estos constructos y paradigmas.

Por consiguiente, habrán de centrarse en aportar una formación integral centrada
en la persona, elegida libremente como reflejo de su autodeterminación, mejorar la
calidad de vida de las PCDi y de sus familias, promover la inclusión en el entorno
universitario y en el laboral, esto se llevará a cabo con los apoyos necesarios para
conseguir la adaptación y fomentar los aprendizajes al ritmo de cada alumno.

3.  NORMATIVA SOBRE EDUCACIÓN Y DISCAPACIDAD: PROYECCIÓN
INCLUSIÓN LABORAL

son muchos los cambios legislativos que se han ido desarrollando para intentar
dar respuesta a las necesidades de las PCDi. Poco a poco, hemos ido avanzando
hacia una sociedad más igualitaria, justa y abierta, que ha llegado a una forma dife-
rente de conceptualización de la diversidad, esto significa que los cambios legislati-
vos son un fiel reflejo de la evolución social.

En el año 1945 se creó La organización de las Naciones unidas (oNu) y se publi-
có la Carta de Naciones unidas, este momento supuso el punto de partida de poste-
riores acuerdos contraídos por la ratificación de los convenios internacionales instau-
rados en las Conferencias internacionales de la organización de las Naciones unidas
(oNu) y, en concreto la Convención sobre los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad (CDPD), la normativa de la unión Europea para los países miembros y sus
directivas, además de la legislación nacional y autonómica.

shogren y Turnbull (2014) consideran que la CDPD es una herramienta clave para
avanzar tanto en el diseño como en la evaluación de las políticas y en las prácticas
sociales y educativas, puesto que orienta hacia los objetivos a conseguir para la plena
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inclusión y plantea argumentos para que las personas con discapacidad defiendan y
reivindiquen sus derechos.

En la Tabla 1 y con el objetivo de poder identificar las principales normas y leyes
relacionadas con educación y discapacidad: proyección inclusión laboral, tanto en el
marco internacional, europeo, nacional y autonómico, se ha detallado la legislación
más relevante.

Tabla 1. Leyes y normativa sobre educación y discapacidad: proyección
inclusión laboral

Fuente: Elaboración propia.
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MARCO NORMATIVO INTERNACIONAL

ONU: Convención Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad

(Naciones Unidas, diciembre 2006)

MARCO NORMATIVO UNIÓN EUROPEA

Unión Europea: Directiva 2000/78/CE, de 27 de Noviembre de 2000, de Igualdad de trato
en el Empleo y la Ocupación

La Estrategia Europea sobre Discapacidad 2010-2020

MARCO NORMATIVO NACIONAL

Ley Orgánica de Universidades de 2001 (LOU)

Ley 39/2006, de 14 de diciembre, de Promoción de la Autonomía Personal y Atención
a las personas en situación de dependencia

Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, en la que se modificó la disposición adicional

vigésima cuarta de la LOU (LOMLOU)

Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las

enseñanzas universitarias oficiales

Ley 26/2011, de 1 de agosto, adaptación de la normativa a la Convención Internacional
sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad

Real Decreto 1276/2011, de 16 de septiembre, de adaptación normativa a la Convención

Internacional sobre los derechos de las personas con discapacidad

Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, aprobación del Texto Refundido de

la Ley General de derechos de las personas con discapacidad y su inclusión social

MARCO NORMATIVO AUTONÓMICO

La Estrategia Española sobre Discapacidad 2014-2020.



La legislación española evidencia que existe una inquietud por poder atender a los
alumnos con discapacidad en las universidades. Las políticas y leyes sobre la discapa-
cidad y la educación superior se hallan en pleno progreso y evaluación permanente, y
para poder garantizar esta consideración a los jóvenes con discapacidad en las univer-
sidades se precisa de herramientas que favorezcan su seguimiento y posible mejora.

Por consiguiente, en el año 2014 investigaciones revisadas por autores como
Ferreira, Vieira y Vidal confirman la idoneidad de la elaboración de un sistema de
indicadores para atender y apoyar a los alumnos con discapacidad en nuestras uni-
versidades y que favorezca su mejora y seguimiento.

Las conclusiones extraídas de los estudios llevados a cabo, son entre otros, que la
legislación española, en estos momentos, necesita que las universidades adopten una
serie de medidas de acción que no sean discriminatorias, que realicen programas de
apoyo, favoreciendo el ofrecimiento de los recursos necesarios y efectuando las adap-
taciones esenciales para asegurar una igualdad de oportunidades, de accesibilidad y
de diseño dirigido a la diversidad de todos los estudiantes. Todas estas medidas han
de figurar dentro de un plan que deberá proporcionar unos adecuados instrumentos
de evaluación con un sistema de indicadores que permitan evaluar la totalidad de los
objetivos establecidos en un principio.

En este contexto, el sistema universitario español trabaja por ser permeable al
entorno, a través de una educación inclusiva, que contribuya a la construcción
de una sociedad cohesionada y respetuosa con el principio de igualdad de
oportunidades y no discriminación (universia, 2017, p. 6).

Todo ello encaminado a promover, la futura inclusión laboral de las PCDi en un
entorno normalizado de trabajo. Díaz y Bonjoch (2007) consideran que la inclusión
laboral y social de las personas con discapacidad hoy en día es un tema pendiente. a
pesar del reconocimiento a nivel internacional de la igualdad de derechos, las perso-
nas con discapacidad se encuentran con dificultades para tener y mantener un pues-
to de trabajo.

En el estudio «El empleo de las personas con discapacidad 2016» del instituto
Nacional de Estadística (iNE), la Di presenta una de las tasas de actividad y de empleo
más bajas de las discapacidades.

4. ¿POR QUÉ SURGEN LOS PROGRAMAS? VARIABLES RELEVANTES EN SU
IMPLANTACIÓN

La inclusión en el mercado laboral de los jóvenes con Di es un derecho, al igual
que para todas las personas. Este colectivo representa un grupo con especiales difi-
cultades para la incorporación al mercado laboral, debido a su bajo nivel formativo
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por lo que se precisa de la ejecución de actuaciones concretas para modificar esta
situación y aumentar la empleabilidad de estos jóvenes.

actualmente, no hay suficientes oportunidades para llevar a cabo esta inclusión
laboral, y una de las razones primordiales es que los jóvenes con Di a partir de los
18-20 años, que es cuando terminan la etapa escolar, apenas encuentran oportunida-
des formativas apropiadas. 

Los jóvenes con Di se encaran con serias dificultades para completar la Educación
secundaria obligatoria (Eso). La consecuencia de no finalizar esta etapa educativa
les genera una percepción de fracaso personal, ya que les limita las oportunidades de
acceso a la formación y al empleo. aún en el caso de terminar esta etapa educativa,
es difícil que continúen su formación más allá de la Eso.

Por este motivo, se requiere de la implicación de las universidades, como agentes
decisivos en la inclusión social, para que estos jóvenes que se enfrentan con más obs-
táculos a la hora de aprender puedan formarse durante un periodo más extenso para
poder adquirir aquellas competencias fundamentales, que favorezcan su inclusión en
el mercado laboral. La inclusión de PCDi en la universidad, según izuzquiza y rodrí-
guez (2015), es un desafío social y educativo que avala el derecho de toda persona a
aportar en la construcción de una sociedad mejor.

En este propósito y dentro del ámbito universitario debe darse una formación de
calidad y permanente, para que estos jóvenes puedan acceder a puestos de trabajo
apropiados y cualificados.

De los anteriores planteamientos, se puede deducir que las variables que pare-
cen ser relevantes a lo hora de implantar estos programas son las que se reflejan
en la Figura 1.

Figura 1. Variables relevantes en la implantación de los programas

Fuente: Elaboración propia.
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5. PROGRAMAS DE FORMACIÓN PARA PERSONAS CON DISCAPACIDAD
INTELECTUAL EN EL ENTORNO UNIVERSITARIO DE LA COMUNIDAD
AUTÓNOMA DE MADRID

De la revisión bibliografía realizada a nivel autonómico en la Tabla 2 se detallan
las iniciativas que, actualmente se están desarrollando en universidades públicas y
privadas de la Cam y pretenden dar respuesta a la inclusión de jóvenes con Di en su
entorno universitario mediante programas de formación postobligatoria1.

Tabla 2. Programas formativos para PCDI en universidades de la CAM

Fuente: Elaboración propia.

asimismo, para el curso 2018-2019 la universidad Camilo José Cela, la uni-
versidad CEu san Pablo y la universidad rey Juan Carlos, tras resolución definiti-
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PROGRAMA UNIVERSIDAD COLABORACIÓN

PROMENTOR Universidad Autónoma

de Madrid (UAM)

Fundación Prodis

DEMOS Universidad de Comillas
de Madrid

Fundación Síndrome de Down de Madrid
(FSDM)

STUNIN Universidad

Complutense de Madrid

(UCM)

APAMA (Asociación de Padres de PCDI de

Alcobendas)

ADISLI (Asociación para la Atención de PCDI

Ligera e Inteligencia Límite)
Fundación ONCE y Fondo Social Europeo

(FSE)

INSOLAB Universidad de Alcalá de

Henares (UAH)

Grupo Inclusión, Mejora Educativa,

Convivencia y Aprendizaje Cooperativo
(IMECA) de la UAH

Fundación ONCE y Fondo Social Europeo

(FSE)

1 Puede consultarse información sobre estos programas en:
https:/ /www.fundacionprodis.org/programas-servicios/promentor/(PromENTor)

http://web.upcomillas.es/centros/fd/demos.aspx (DEmos), https://www.ucm.es/stunin/noticias/stu-
nin-en-tribuna-complutense (sTuNiN) https://www.uah.es/es/estudios/estudios-propios/formacion-
continua/Formacion-superior-en-Competencias-para-la-inclusion-socio-Laboral-de-Personas-con-
Discapacidad-intelectual/ (iNsoLaB)



va de la ii Convocatoria de la Fundación oNCE y el FsE de ayudas para progra-
mas universitarios de formación, que favorezcan la inclusión laboral de jóvenes
con Di, inscritos en el sistema de Garantía Juvenil, desarrollarán proyectos de estas
características.

Todos los programas tienen como objetivo implicar a cada universidad en la
inclusión social de PCDi mediante la formación y así de esta forma mejorar su auto-
nomía personal, su futura empleabilidad mediante una adecuada preparación labo-
ral, además de proporcionar las habilidades necesarias para aumentar sus probabi-
lidades de inclusión laboral, accediendo a un empleo en el mercado ordinario
mediante el Programa Empleo con apoyo (ECa), ofrecer experiencias inclusivas y
de normalización dentro de la universidad y proporcionar una formación integral y
personalizada, para que los jóvenes con Di participen como personas de pleno
derecho en nuestra sociedad.

La mayor parte de las PCDi cuando llegan a su juventud no han conseguido desa-
rrollar aquellas competencias básicas para conseguir un título universitario. sin
embargo, el hecho de no poder obtener un título de estas características, no debe
impedir que estos jóvenes Di compartan espacio social, cultural y evolutivo con otros
jóvenes en un entorno universitario.

según Luque y rodríguez (2008) la educación universitaria debe avalar la progre-
sión en el desarrollo y formación plena e integral de los alumnos, desde el punto de
vista académico y personal. Para los jóvenes con discapacidad, esta continuidad se
debe garantizar con mecanismos de compensación y adaptación.

En este orden de ideas, podemos pensar que el afán de las iniciativas detalladas
en la Tabla 2 es que las PCDi consigan una serie aprendizajes funcionales y signifi-
cativos en programas adaptados a sus capacidades, que no se correspondan solo con
una formación obligatoria. Berástegui, López-riobóo y García (2015) opinan que no
existe ningún impedimento para que estas iniciativas se puedan desarrollar en el
entorno universitario, ya que ofrecen grandes ventajas para que se transforme en un
hecho especialmente idóneo.
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6. COMPARATIVA DE LOS PROGRAMAS: SIMILITUDES Y DIFERENCIAS
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a raíz de los datos expuestos en la Tabla 3, y tal y como podemos observar en
la Figura 2 presentada a continuación, son más las diferencias que las similitudes
extraídas del análisis comparativo efectuado entre los programas. sin embargo, estas
diferencias algunas cuantitativas y otras cualitativas no parecen distorsionar la esen-
cial determinación de estas iniciativas que es, como ya hemos comentado en varias
ocasiones, acrecentar la calidad de vida de los jóvenes con Di, con una adecuada
formación en el ámbito universitario para su posterior incorporación al mercado
laboral.

PromENTor y DEmos surgen y se desarrollan bajo el patrocinio de una cáte-
dra cuyos objetivos están inmersos en el campo de la docencia y la investigación.
una de las líneas de actuación de la Cátedra de Patrocinio uam-ProDis es que se
repliquen programas de estas características en más universidades españolas. Este
aspecto es de gran relevancia para el objeto de nuestro análisis ya que una de las
cuestiones planteadas es ¿por qué no existen más programas con estas característi-
cas en la Cam?

En cuanto a la duración, número de horas y números de créditos no muestran
diferencias significativas. Por el contrario, en lo que respecta al coste de los progra-
mas la diferencia sí es bastante significativa, teniendo en cuenta si se imparte en una
universidad pública o privada. En este aspecto no se tienen en cuenta sTuNiN e
iNsoLaB ya que son totalmente subvencionados.

Las pruebas de admisión parecen ser más exhaustivas en DEmos, los jóvenes
además de someterse a una evaluación psicopedagógica, hay una entrevista perso-
nal y pruebas específicas según el perfil elegido. Lógico si lo que se pretende es bus-
car una perfecta adecuación de la formación a las características individuales de
cada candidato.

En lo referente al diseño de los perfiles profesionales PromENTor, sTuNiN e
iNsoLaB fueron más conservadores, buscando entre los perfiles más demandados
en ese momento en el mercado laboral. Por el contrario, DEmos fue más allá y ade-
más de tener en cuenta este aspecto, que no decimos que no sea importante, tuvo
en cuenta los sueños e intereses de los jóvenes con Di, es decir antepuso el aspec-
to vocacional.

Del análisis comparativo de las asignaturas impartidas vemos que hay una serie
de asignaturas instrumentales o troncales en todos y la no concordancia parece estar
en PromENTor que ofrece cierta dedicación al aspecto menos académico con
asignaturas tales como relaciones interpersonales en la empresa, Desarrollo de habi-
lidades emocionales, Estrategias de pensamiento. Estos tres contenidos son de gran
relevancia en un programa dirigido a jóvenes con Di, porque son personas que ante
su vulnerabilidad necesitan que les ofrezcamos las herramientas y estrategias nece-
sarias para enfrentarse a los retos que se les van a plantear al estar inmersos en el
mercado laboral.
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Figura 2. similitudes y diferencias de los programas

Fuente: Elaboración propia

El Practicum en PromENTor se lleva a cabo en la propia universidad, salvo en
algunas ocasiones y en los demás se realizan fuera de la universidad.

otro aspecto diferencial es el idioma inglés en DEmos como contenido transversal
sin embargo, en PromENTor e iNsoLaB parece ser que se considera como un con-
tenido más y en sTuNiN no se contempla. En lo que se refiere a la metodología didác-
tica son coincidentes en llevar a cabo un aprendizaje cooperativo, el resto de métodos
empleados en los programas suponemos que benefician el éxito del objetivo pretendido.

asimismo, sobre la evaluación realizada en los programas para evaluar las com-
petencias conceptuales, procedimentales y actitudinales de los alumnos en todos es
continua y DEmos es el único donde los alumnos deben realizar un TFC.

Como no cabría esperar de otro modo, la inclusión laboral, uno de los ejes verte-
brales de estos programas, se cuida con gran dedicación una vez que los alumnos
finalizan sus programas, mediante programas de orientación vocacional, prospeccio-
nes de empleo, Programa de Empleo con apoyo (ECa), etc.

Por último, PromENTor y DEmos ofrecen una serie de servicios, apoyos una
vez finalizado el programa. La diferencia parece radicar en que PromENTor se cen-
tra en una prospectiva dirigida hacia la inclusión laboral y formación permanente y
por el contrario DEmos va encaminado a ofrecer servicios que se centran en aspec-
tos más relacionales o psicológicos.

7. RESULTADOS: EVALUACIÓN E INVESTIGACIÓN DE LOS PROGRAMAS

Las evaluaciones e investigaciones llevadas a cabo por PromENTor arrojan
unos resultados positivos. Hasta la 11ª promoción, son 143 el número de jóvenes
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egresados, con un índice de empleabilidad del 92% (Cabrera, izuzquiza y rodrí-
guez, 2017).

actualmente, se está desarrollando la investigación «Evaluación de la metodología
Empleo con apoyo» (ECa) dentro del Programa PromENTor-ajuste competencial.
Con esta investigación se pretende conseguir una identificación de aquellos factores
que puedan tener cierta influencia en el mantenimiento de un puesto de trabajo.

En cuanto a DEmos, se encuentra en curso una investigación a largo plazo sobre
«Calidad de vida individual y calidad de vida familiar». su propósito es valorar la cali-
dad de vida de los jóvenes con Di que acuden al programa.

De sTuNiN e iNsoLaB no se han localizado fuentes científicas que arrojen datos
empíricos, puesto que son de reciente creación.

No obstante, en líneas generales se podría afirmar que son programas que favore-
cen la autonomía personal, así como el incremento de ciertas aptitudes y capacida-
des de estos jóvenes. sin duda, se traducirá en un aumento en el nivel de empleabi-
lidad e inclusión en un entorno laboral normalizado.

8. CONCLUSIONES

Del análisis comparativo de los programas y de los resultados de las investigacio-
nes consultadas, a continuación se tratará de sintetizar las conclusiones vinculadas al
objeto de estudio de la presente investigación: identificar qué variables parecen ser
relevantes en la implantación de estos programas que permitan generalizar las bue-
nas prácticas ya alcanzadas, así como qué iniciativas pedagógicas son más acordes
para que la normalización en el ámbito universitario sea una realidad.

En primer lugar, parece que se puede concluir que la presencia de jóvenes con Di
en la universidad genera transformaciones en las actitudes hacia la Di en las personas
que se relacionan con ellos y en ellos mismos. izuzquiza y rodríguez (2015) confir-
man que la inclusión universitaria de PCDi es posible, deseable e imperativa desde
un enfoque de justicia social.

además, según Berástegui, López-riobóo y García (2015) la inclusión de los
jóvenes con Di en la universidad mejora su empleabilidad, ya que interaccionan en
entornos no protegidos, donde su existencia es menor, y brinda oportunidades de
aprendizaje de las distancias y los modos relacionales adecuados en contextos inte-
grados.

sin embargo, cuando se hace mención sobre si los resultados de estos programas
han promovido la implantación de alguna réplica en otras universidades de la Cam,
hasta la fecha se han implantado sTuNiN e iNsoLaB y para el próximo curso aca-
démico está previsto desarrollar programas de este tipo en tres universidades más. Por
tanto, en el curso 2018-19 la universidad Camilo José Cela, la universidad CEu san
Pablo y la universidad rey Juan Carlos serán las universidades que implanten en sus
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ofertas académicas títulos propios que pretendan favorecer competencias sociolabo-
rales en jóvenes con Di.

ante la situación planteada, parece necesario por los múltiples beneficios asocia-
dos a la diversidad en nuestras aulas, por la inclusión en términos de normalización
en el ámbito universitario y laboral, por la necesidad que tiene el ámbito universita-
rio de ajustarse a una realidad sociolaboral diversa y abierta, por la personalización,
cada día más necesaria de nuestro modelo educativo, ir más lejos y desarrollar e
implementar programas universitarios que promuevan la inclusión educativa en la
universidad de las PCDi.

9. DISCUSIÓN Y PROSPECTIVA

En la revisión bibliografía llevada a cabo para poder realizar un análisis compara-
tivo de las iniciativas pedagógicas diseñadas para jóvenes con Di en el ámbito uni-
versitario de la Cam, se encuentran escasas referencias científicas a los resultados,
diseños académicos implementados así como detalles de las líneas confluentes entre
los programas de la Cam.

En primer lugar, y tal y como afirma ibáñez (2006), la Di no es un impedimento
para la participación en la vida social del individuo, el fenómeno de la Di no debe
ser una cortapisa para la acción social del sujeto.

si continuamos analizando factores que puedan frenar el crecimiento de estos pro-
gramas, si nos referimos a la cuestión económica PromENTor y DEmos se encuen-
tran bajo el patrocinio de una cátedra. al parecer se financian con sus propios fondos
por lo que no supone un coste adicional para la universidad y sTuNiN e iNsoLaB
están subvencionados al 100% en la convocatoria para el desarrollo de Programas
universitarios de Formación para el Empleo dirigido a jóvenes universitarios con Di
inscritos en el sistema de Garantía Juvenil (curso 2017-2018) de la Fundación oNCE
y cofinanciada por el FsE, a través del PoEJ (2014-2020).

Como resultado del desarrollo de estos programas se obtiene una mejora de las
expectativas personales y profesionales de los estudiantes con discapacidad y de su
propio autoconcepto, que previsiblemente tendrá un efecto positivo en su inclusión
laboral y social (izuzquiza, Egido y Cerrillo, 2013; De miguel y Cerrillo, 2010).

Por tanto, parece preciso seguir analizando los resultados de estos programas
con indicadores cuantitativos y que permitan una comparación y análisis cohe-
rente en términos estadísticos. serían datos con una validez empírica que mejora-
ría las expectativas de algunas empresas a la hora de decidir contratar a jóvenes
con Di en línea con lo ya predeterminado en otras investigaciones: el horizonte es
que, en pocos años, la intervención activa de las PCDi en la universidad sea algo
común y normalizado, y no se ajuste a unas escasas experiencias (izuzquiza y
rodríguez, 2015).
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Tras la revisión conceptual surge la necesidad de plantear la siguiente reflexión en
torno al objeto de esta investigación: ¿por qué solamente existen cuatro programas
para jóvenes con Di en el entorno universitario de la Cam?
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8. Percepción de los profesores de Educación
Física sobre la inclusión y la calidad educativa
de alumnos con necesidades educativas
especiales
María Fernández Rivas

sumario: 
1. introducción. 1.1. aproximación conceptual. 1.2. marzo contextual. 2. objetivos. 3. méto-
do. 3.1. Diseño de la investigación. 3.2. Participantes. 3.3. instrumento. 3.4. Procedimien-
to. 3.5. análisis estadístico. 4. resultados. 5. Discusión. 6. Conclusiones. 7. referencias biblio-
gráficas.

1. INTRODUCCIÓN

1.1. Aproximación conceptual

Hoy en día, la inclusión es un tema de interés en la mayoría de los centros edu-
cativos, ya que cada vez existe una mayor diversidad en el aula. así, en primer lugar,
para poder comprender el tema en cuestión, se va a proceder a aclarar algunos de los
términos relacionados:

Birch (1982) habla de integración como la «unificación de la educación ordinaria
y la especial ofreciendo una serie de servicios a todos los niños sobre la base de sus
necesidades individuales de aprendizaje». Para profundizar a nivel educativo, el
Comité Español de representantes de minusválidos (1999), habla de integración
escolar haciendo referencia a los principios de normalización, integración e indivi-
dualización.
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sin embargo, el término de integración ha ido desapareciendo a lo largo de los
años, ya que hace referencia a un proceso de asimilación, por lo que, únicamente ten-
dría sentido si se pretende ubicar a algún alumno con Necesidades Educativas Espe-
ciales (aCNEE) en un contexto normalizado (ainscow, 2001; stainback, stainback y
Jackson, 1999).

Por el contrario, el término inclusión ha sido el sustituto del de integración, ya
que se considera más adecuado al referirse a «un proceso de transformación en el
que las escuelas se desarrollan en respuesta a la diversidad de los alumnos» (ains-
cow, 2001).

así, la escuela inclusiva hace referencia a la forma de abordar la diversidad en
el contexto educativo, buscando una transformación del planteamiento existente
asumiendo la existencia de dicha diversidad, y no asimilándola. se busca una edu-
cación para todos, donde exista una calidad educativa sin exclusividad, y donde
la diversidad sea valorada como un aspecto positivo dentro del contexto educati-
vo y no al contrario (ainscow, 2001; arnaiz, 2003; Parrilla, 2002; Puigdellívol,
2004).

1.2. Marco contextual

Las actitudes son un factor predominante para la inclusión educativa de aCNEE,
ya que pueden favorecer dicha inclusión actuando como facilitadores. Estas actitudes,
basándose en la Teoría del Comportamiento Planificado (TPB) (ajzen, 1991), se fun-
damenten en las experiencias previas y la formación continua recibida (Kowalski y
rizzo, 1996).

Para favorecer la inclusión, un recurso es concienciar a la comunidad educativa a
través de jornadas que les permita conocer la discapacidad y la diversidad en gene-
ral (ocete, Pérez-Tejero y Coterón, 2015).

además, la Educación Física tiene numerosos beneficios para los aCNEE. así,
Karen Depauw citada por ruíz (1999) habla de ellos, dividiéndolos en 6 grupos:
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Tabla 1. Beneficios que obtienen con la actividad física

(Adaptado de Karen Depauw, en Ruíz, 1999)

respecto a los estudios realizados, en las etapas de Primaria y secundaria en refe-
rencia a la inclusión de aCNEE en las clases de Educación Física, Hernández (2000)
afirma que los profesores no atienden a la diversidad. sanz, reina y mendoza (2001)
observan en su investigación que la formación continua y permanente es insuficien-
te, lo cual se puede relacionar con el hecho de que los profesores no atiendan de
manera adecuada a la diversidad.

Por otro lado, Calverol (2000) y ríos (2003) afirman que algunos aspectos que
pueden favorecen la inclusión son, por un lado, la infraestructura y las barreras arqui-
tectónicas en los centros de enseñanza, la formación e información recibida por los
profesores de Educación Física, y por último, las condiciones sociales propias de los
alumnos y de los profesores. Concretamente, sang, Younghwan, y Block (2014) afir-
man que los factores que pueden contribuir al éxito de la inclusión en Educación Físi-
ca son, entre otros, las actitudes positivas, los apoyos y las adaptaciones.

Por último, algunas de las estrategias que pueden ayudar a la inclusión a través de la
participación activa de los aCNEE en las clases de Educación Física son (ríos, 2005):

– ducar en valores.
– realizar actividades de trabajo cooperativo.
– seguir el principio de individualización, buscando adaptar las actividades al

nivel de cada alumno
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BENEFICIOS MEJORAS

Físicos − Eficiencia física y fisiológica

− Competencias para moverse

− Control del peso y capacidad física

Psicológicos − Reduce el estrés y la ansiedad

− La creatividad

− Autoestima y autoconcepto

Sociales − Contactar con muchas personas

− Mejorar la integración

− Participante de un proyecto

Vocacionales

Funcionales

− La disposición para el trabajo

− Satisfacción laboral

− Sentirse útiles y capaces

− Autosuficiencia

− Desenvolverse de forma autónoma

− Moverse con competencia

Recreativos − Participación y disfrute

− Interés y éxito

− Introducen estas actividades en su vida



– adaptar aquellos aspectos que sean necesarios (metodología, tareas, objetivos…).
– Concienciar a los alumnos sin discapacidad llevando a cabo sesiones donde se

realice algún deporte adaptado o específico.
– asesoramiento, formación continua y apoyo de especialistas si fuera necesario.

2. OBJETIVOS

El objetivo general de esta investigación es profundizar en la percepción del pro-
fesorado de Educación Física sobre la educación y la situación de los alumnos con
necesidades educativas especiales (aCNEE) dentro de las aulas ordinarias.

así, los objetivos específicos son:

– Conocer la percepción de los profesores sobre la inclusión de los aCNEE en
las aulas de Educación Física.

– analizar la percepción de los profesores sobre la calidad educativa en presen-
cia de aCNEE.

3. MÉTODO

3.1. Diseño de la investigación

Este estudio está basado en un diseño no experimental de tipo cuantitativo y trans-
versal ya que la recogida de datos se lleva a cabo a través de un cuestionario que se
realiza una única vez en un momento determinado y en diferentes centros escolares
(Cea D’ancona, 2001; sierra Bravo, 2001).

3.2. Participantes

La muestra está compuesta por 40 profesores (n=40) tanto de Educación Primaria
como de secundaria, los cuales proceden de diferentes colegios públicos, concerta-
dos y privados de madrid, haciéndose la selección de manera aleatoria.

Del total, un 32,5% fueron mujeres y un 67,5% hombres.

Tabla 2. Perfil de los profesores
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Titulación Total

Diplomado % Licenciado % Dip y Lic % n %

Sexo Masculino 9 22,5 13 32,5 5 12,5 27 67,5

Femenino 4 10 5 12,5 4 10 13 32,5

Total 13 32,5 18 45 9 22,5 40 100



3.3. Instrumento

Para realizar el estudio se ha utilizado como instrumento de recogida de datos un cues-
tionario, diseñado por Barroso (1991) a partir del cual posteriormente se realizan unas pro-
puestas de adaptación del cuestionario, en primer lugar por Hernández (1995) para el
curso de postgrado de actividades Físicas adaptadas, y en segundo lugar por rizzo y Vis-
poel (1991) respecto a la experiencia con alumnos con necesidades educativas especia-
les, al sexo y a la edad; también se propuso incluir la experiencia educativa en general
(Hernández, 1995), y finalmente, las propuestas de formulación hechas por Verdugo
(1994). Posteriormente se hizo otra adaptación por Hernández y Hospital (1999).

El test está compuesto en primer lugar por unas preguntas para conocer la edad,
el sexo, los estudios y la etapa donde ejerce. En segundo lugar, hay 11 preguntas mix-
tas sobre la formación de los profesores y los conocimientos sobre el tema. Y por últi-
mo, 22 preguntas de tipo escala de Likert, sobre la necesidad y adecuación de for-
mación sobre la atención a la diversidad en Educación Física y sobre posibles
dificultades para su inclusión en el aula.

De dicho cuestionario, se ha utilizado esta última parte, en concreto aquellas pre-
guntas referentes a la inclusión y la mejora de la calidad educativa. Estas afirmacio-
nes se establecen para ser valoradas a través de la escala tipo Likert (Tabla 3):

Tabla 3. Preguntas analizadas relativas a la inclusión y mejora de la calidad educativa

de los alumnos con necesidades educativas especiales en las clases de Educación Física
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Pregunta

1. La inclusión de alumnos con necesidades educativas especiales en las clases  de

educación física es posible.

2. El trabajo en equipo de los profesores tutores, de los profesores de apoyo y de otros

especialistas mejora la calidad de enseñanza.
3. La inclusión tiende a ser impuesta más que a realizarse una divulgación e

información sobre la misma.

4. La mayoría de las actuaciones que los profesores hacen con los alumnos de

educación ordinaria  en clase son apropiadas para los alumnos con necesidades

educativas especiales.

5. Los centros tienen los medios y recursos materiales necesarios para la atención a la
diversidad.

6. Los profesores de Educación Especial llevan a cabo la enseñanza de tipo diagnóstico

prescriptivo más adecuadamente que los profesores de educación ordinaria

7. Los niños con necesidades educativas especiales deben centrar la atención del profesor

8. Para cada alumno con necesidades educativas especiales se requiere una sesión de

Educación Física concreta por lo que no es conveniente tener personas con distintos

tipos de discapacidad en una misma clase.

9. Para los alumnos con discapacidad sensorial, psíquica y física es aconsejable la

presencia de un profesor de refuerzo en el aula de Educación Física.



3.4. Procedimiento

El procedimiento utilizado para la recogida de la información fue a través de los
cuestionarios que se entregaron a los profesores de las diferentes etapas y colegios.

La recogida de datos se ha llevado a cabo entre los meses de diciembre de 2013
y enero de 2014.

se les propuso participar en la investigación y se repartieron los cuestionarios
dejándoles un tiempo para completarlo y entregarlo.

El tiempo estimado en cumplimentar el cuestionario es de 15 o 20 minutos.

3.5. Análisis estadístico

Para el análisis de los datos se ha realizado un análisis descriptivo a través de
tablas de frecuencias. Todo ello, se ha llevado a cabo a través del programa estadís-
tico sPss®.

4. RESULTADOS

a continuación se presenta el análisis e interpretación de las preguntas descritas
con anterioridad a través del análisis descriptivo de las mismas.

Cuando se les realizó a los profesores la pregunta sobre la posibilidad de inclu-
sión de aCNEE en las clases de Educación Física, son más de la mitad de la muestra
quienes lo consideran posible en mayor o menor medida (87,5%).

Tabla 4. La inclusión de alumnos con necesidades educativas especiales en las

clases de educación física es posible

Cuando se les pregunta si acerca de si consideran que la unión y cooperación de
profesores tutores, de apoyo y otros especialistas permitirán mejorar la calidad edu-
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Ítem %

Totalmente en desacuerdo 2,5

Bastante en desacuerdo 0

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 10

Bastante de acuerdo 42,5

Totalmente de acuerdo 45

Total 100



cativa de estos alumnos, se obtuvieron mayoritariamente respuestas afirmativas por
parte de los diferentes profesores de Educación Física (92.5%).

Tabla 5. El trabajo en equipo de los profesores tutores, de los profesores

de apoyo y de otros especialistas mejora la calidad de enseñanza

respecto a la afirmación de que la inclusión tiende más a ser impuesta, gran
parte de los profesores afirman estar de acuerdo y bastante de acuerdo con ella
(65,5%).

Tabla 6. La inclusión tiende a ser impuesta más que a realizarse una divulgación

e información sobre la misma

Cuando se plantea la afirmación acerca de si las actuaciones realizadas por los
profesores con los alumnos de educación ordinaria son apropiadas para los aCNEE,
se puede observar que un 35,5% está de acuerdo con el hecho de que esa interven-
ción es adecuada, sin embargo, un gran porcentaje de la muestra (42,5%) está en des-
acuerdo en mayor o menor medida.
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Ítem Porcentaje

Totalmente en desacuerdo 2,5

Bastante en desacuerdo 0

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 0

Bastante de acuerdo 5

Totalmente de acuerdo 92,5

Total 100

Ítem Porcentaje

Totalmente en desacuerdo 0

Bastante en desacuerdo 10

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 32,5

Bastante de acuerdo 32,5

Totalmente de acuerdo 25

Total 100



Tabla 7. La mayoría de las actuaciones que los profesores hacen con los alumnos

de educación ordinaria en clase son apropiadas para los alumnos con necesidades

educativas especiales

La siguiente afirmación versa sobre la existencia de medios y recursos materiales
necesarios para la atención a la diversidad en el centro educativo, donde lo que se
observa es que la mayor parte de la muestra está en desacuerdo de alguna manera
con dicha afirmación, considerando los recursos y medios insuficientes (65%). ade-
más, un 25% de la muestra de los profesores no están ni de acuerdo ni en desacuer-
do, siendo así muy pocos los que consideran que sí hay recursos materiales y medios
para la atención a la diversidad (15%).

Tabla 8. Los centros tienen los medios y recursos materiales necesarios para la

atención a la diversidad

respecto a la afirmación de que los profesores de Educación Especial llevan a
cabo la enseñanza de tipo diagnóstico prescriptivo más adecuadamente que los pro-
fesores de educación ordinaria, se observa que la mayor parte de los profesores con-
sideran que así es (72,5%).
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Ítem %

Totalmente en desacuerdo 7,5

Bastante en desacuerdo 35

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25

Bastante de acuerdo 32,5

Totalmente de acuerdo 0

Total 100

Ítem Porcentaje

Totalmente en desacuerdo 25

Bastante en desacuerdo 35

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25

Bastante de acuerdo 15

Totalmente de acuerdo 0

Total 100



Tabla 9. Los profesores de Educación Especial llevan a cabo la enseñanza de tipo

diagnóstico prescriptivo más adecuadamente que los profesores de educación

ordinaria

Cuando se les pregunta a los profesores si están de acuerdo acerca de si conside-
ran que deben centrar la atención en los aCNEE, gran parte de la muestra considera
que si (40%), mientras que el resto consideran que no es necesario (30%) o no están
ni de acuerdo ni en desacuerdo (30%).

Tabla 10. Los niños con necesidades educativas especiales deben centrar

la atención del profesor

respecto a la afirmación acerca de si los profesores consideran que no deben
incluirse alumnos con diferentes tipos de discapacidad en una misma clase, ya que
se requiere de sesiones específicas para cada uno de estos alumnos, se puede obser-
var que hay un porcentaje más alto de profesores en desacuerdo de algún modo
(47,5%), y bastantes que no están ni de acuerdo ni en desacuerdo (22,5%), es decir
que no creen que exista ningún problema por incluir alumnos con diferentes disca-
pacidades en la misma aula. independientemente de estos resultados, hay un por-
centaje de profesores que considera que no deben incluirse alumnos con diferentes
discapacidades en una misma aula (22,5%).
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Ítem Porcentaje

Totalmente en desacuerdo 2,5

Bastante en desacuerdo 0

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 25

Bastante de acuerdo 52,5

Totalmente de acuerdo 20

Total 100

Ítem Porcentaje

Totalmente en desacuerdo 2,5

Bastante en desacuerdo 27,5

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 30

Bastante de acuerdo 40

Totalmente en desacuerdo 0

Total 100



Tabla 11. Para cada alumno con necesidades educativas especiales se requiere una

sesión de Educación Física concreta por lo que no es conveniente tener personas

con distintos tipos de discapacidad en una misma clase

Por último, la mayor parte de los profesores están de acuerdo con que existe la
necesidad de que haya un profesor de refuerzo en aquellas aulas en las que está pre-
sente algún alumno con algún tipo de discapacidad.

así, cabe destacar las diferencias en las respuestas según la discapacidad sea físi-
ca, cognitiva o sensorial, considerado los profesores necesaria la presencia de un pro-
fesor de refuerzo principalmente cuando hay algún alumno con discapacidad senso-
rial (72.5%), después en los casos de tener alumnos con algún tipo de discapacidad
cognitiva (60%), y por último, con alumnos con discapacidad física (50%).

Tabla 12. Para los alumnos con discapacidad sensorial, psíquica y física es

aconsejable la presencia de un profesor de refuerzo en el aula de Educación Física

5. DISCUSIÓN

Los resultados de esta investigación, de manera general, muestran la posibilidad
de inclusión de los aCNEE en las aulas de Educación Física, así como una actitud
positiva de los profesores hacia esta. sin embargo, es necesario matizar y profundizar
en las respuestas dadas.
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Ítem Porcentaje

Totalmente en desacuerdo 25

Bastante en desacuerdo 22,5

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 30

Bastante de acuerdo 22,5

Totalmente de acuerdo 0

Total 100

Ítem Sensorial Intelectual Físico

Totalmente en desacuerdo 5 0 15

Bastante en desacuerdo 5 2,5 25

Ni de acuerdo ni en desacuerdo 17,5 37,5 25

Bastante de acuerdo 52,5 30 25

Totalmente de acuerdo 20 30 10

Total 100 100 100



así, la mayor parte de los profesores consideran posible incluir a los aCNEE en las
clases de Educación Física, considerando además, que esta inclusión será más eficaz
a través de la presencia y apoyo de las diferentes figuras de la comunidad educativa
implicadas en el proceso de enseñanza- aprendizaje de estos alumnos. Estos resulta-
dos coinciden con los que obtuvieron alemany y Villuendas (2004) en su investiga-
ción, en la que parte de los participantes eran profesores de Educación Física. En ella,
se observa que los profesores consideran que la inclusión es posible, pero que para
ello se requiere de unos recursos humanos adecuados, así como de apoyo de orien-
tadores o especialistas.

ocurre lo mismo, cuando se les pregunta si creen que es posible incluir alumnos
con diferentes tipos de discapacidad en la misma aula, ya que la mayor parte de pro-
fesores consideran que no hay problema, aunque también es la mayor parte la que
considera necesario un profesor de refuerzo en aquellas aulas en las que esté presente
algún alumno con discapacidad. Hay investigaciones que afirman que en ocasiones
los profesores tienes actitudes negativas, las cuales vienen dadas por exceso de tra-
bajo o falta de formación, por lo que el profesor de apoyo y especialista puede ser un
buen recurso para fomentar la confianza y autoestima de los profesores y por lo tanto,
propiciar la actitud positiva de estos (alemany y Villuendas, 2004; García et al, 1991;
sang, Younghwan, y Block, 2014; sola, 1997).

algo bastante importante y que puede requerir de mayor o menor apoyo por parte
de profesores especialistas es el tipo de discapacidad que presenten los aCNEE: dis-
capacidad sensorial, cognitiva o intelectual y física. así, son más los profesores que
lo consideran necesario en los casos de discapacidad sensorial, después en los de dis-
capacidad intelectual, y por último, en el caso de presencia de alumnos con disca-
pacidad física. Durán y sanz (2007), llevan a cabo una investigación en la que obser-
van que la actitud de los profesores en ocasiones es negativa por las dificultades que
tienen para abordar la atención a la diversidad, entre otros factores, por los alumnos
con los diferentes tipos de discapacidad presentes, ya que en ocasiones, a pesar de
hacer adaptaciones, los alumnos no cumplen los objetivos. además, los profesores
participantes en dicha investigación, reclaman una falta de material adaptado para los
aCNEE, así como la negativa del centro por dotar a los profesores de los recursos
necesarios para atender la diversidad.

En relación a lo anterior, la mayor parte de la muestra ha afirmado que los recur-
sos materiales y medios para la atención a la diversidad disponibles en su centro edu-
cativo no son suficientes. así, Calverol (2000) y ríos (2003), afirman que tanto la
infraestructura como las barreras influyen en gran medida en la inclusión en el cen-
tro educativo.

además, respecto a si la intervención que llevan a cabo los profesores en el aula
con alumnos de educación ordinaria es válida para los aCNEE existe discrepancia, ya
que una parte considera que su intervención es adecuada, mientras que otra parte de
los profesores consideran que no. se puede observar la misma discrepancia cuando
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se les pregunta si consideran que deben centrar la atención principalmente en los
aCNEE, habiendo profesores que consideran que sí, que no o que no saben. respec-
to a estas afirmaciones, hay investigaciones que afirman que el hecho de que los pro-
fesores consideren si sus actuaciones e intervenciones son o no adecuadas depende
en gran medida de los conocimientos y la formación de los profesores (Álvarez, Cas-
tro, Campo- mon y Álvarez- martino, 2005; Durán y sanz, 2007; García et al., 1991;
molina y marqués, 2009; sang, Younghwan, y Block, 2014; sola, 1997).

De otro modo, los profesores consideran que la inclusión es un aspecto que se
impone desde el centro educativo. además, consideran que la enseñanza de tipo
diagnóstico prescriptivo es llevada a cabo más adecuadamente por profesores de
centros de Educación Especial que la que llevan a cabo profesores de educación
ordinaria.

6. CONCLUSIONES

Las conclusiones más relevantes en referencia a la percepción de los profesores
sobre la inclusión y la calidad educativa son:

– La mayor parte de los profesores consideran posible la inclusión educativa de
los aCNEE.

– Estos profesores consideran que tanto la inclusión como la atención a la diver-
sidad será más eficaz siempre que exista una coordinación entre las diferentes
figuras presentes en el proceso de enseñanza-aprendizaje de los alumnos afec-
tados, así como profesores de apoyo. Por lo tanto, en su mayoría consideran
que no hay ningún problema por incluir alumnos con diferentes tipos de dis-
capacidad en la misma aula.

– además, los profesores consideran que este apoyo es esencial en primer lugar
ante la presencia de alumnos con discapacidades sensoriales, en segundo lugar
si hay alumnos con discapacidades intelectuales, y por último, en el caso de
tener alumnos con discapacidades físicas.

– a pesar de todo esto, los profesores consideran que los centros educativos
carecen de los recursos materiales y medios necesarios para la atención a la
diversidad, así como que los profesores de centros de Educación Especial, lle-
van a cabo de mejor manera la enseñanza de tipo diagnóstico prescriptivo que
los profesores de centros ordinarios.

así, se puede concluir diciendo que, aunque los profesores tienen presente la
atención a la diversidad y la inclusión educativa de los aCNEE, consideran que faltan
recursos, así como posible formación para poder llevar a cabo una educación inte-
gral, igualitaria y de calidad.
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9. Análisis de la condición física en adolescentes
con discapacidad intelectual y la relación con
sus hábitos deportivos
Raquel Castañares Ávila
Bruno García Tardón

sumario: 
1. introducción y fundamentación teórica. 1.1. sedentarismo. 1.2. Condición
física. 1.3. Práctica de actividad física. 1.4. adolescentes con discapacidad intelec-
tual. 2. objetivos. 3. Diseño de la investigación. 3.1. metodología y muestra. 3.2. instru-
mentos de evaluación. 4. resultados. 5. Discusión. 6. Conclusiones. 7. referencias biblio-
gráficas.

1. INTRODUCCIÓN Y FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA

1.1. Sedentarismo

El empeoramiento de los hábitos de vida propios de las sociedades occidentales,
la evolución de los sistemas de transporte y la tecnología laboral y educativa, así
como los nuevos modos de ocio influyen para que, la población en su conjunto,
asuma como válidos comportamientos claramente sedentarios y, por tanto, perjudi-
ciales para su salud (Fundación Española del Corazón, 2018).

El término «sedentarismo» hace referencia a la actitud de un sujeto que lleva
una vida sedentaria. En la actualidad, este concepto está asociado al sedentarismo físi-
co, es decir, al progresivo incremento de la falta de la actividad física sistemática que
es necesaria para desarrollar la condición física. Esta epidemiología, constituye un
factor de riesgo ya que el sedentarismo multiplica la morbi-mortalidad de enferme-
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dades degenerativas, cardiovasculares, metabólicas y ciertos tipos de cáncer (Pancor-
bo, a., y Pancorbo, E. 2011).

La realización de actividad física sistemática y de cierta intensidad es considerada
como un factor de protección de la salud y de prevención de diferentes enfermedades
no transmisibles (ENT) (Warburton, Nicol y Bredin, 2006). Las ENT (accidente cerebro-
vascular, enfermedades cardiovasculares, hipertensión arterial, diabetes tipo ii, síndrome
metabólico, etc.) son la causa del fallecimiento de 40 millones de personas cada año, lo
que equivale al 70% de las muertes que se producen en el mundo. así, «el papel de una
baja forma física como factor de riesgo cardiovascular, supera incluso al de otros facto-
res bien establecidos como la dislipidemia, la hipertensión o la obesidad» (ortega, 2005,
p. 899). Por todo lo expuesto, podemos señalar que el estilo de vida sedentario, aunque
relativamente moderno, tiene una importancia de tal magnitud para la salud, que la
organización mundial de la salud (oms, 2009) estima que es la cuarta causa de morta-
lidad en el mundo e influye significativamente en la carga mundial de morbilidad.

a pesar de que la práctica de actividad física regular está asociada a una vida más
prolongada y saludable, la prevalencia del sedentarismo en Europa es muy alta, sien-
do España uno de los 4 países más sedentarios, alcanzando cifras superiores al 60%
de la población adulta, lo que se ha convertido en un auténtico problema de salud
Pública (Dishman et al., 2004).

Pero, ¿cómo podemos combatir el sedentarismo? Este es un factor de riesgo modi-
ficable, y solo es combatible mediante la práctica de actividad física y deporte (Fun-
dación Española del Corazón, 2018). así, tal y como establece la oms (2010), para
luchar contra el aumento del sedentarismo y la prevalencia de estas patologías, insti-
tuciones internacionales, gobiernos y comunidades autónomas, han articulado dife-
rentes estrategias, siendo una de las más recurrentes apoyar, promocionar y perseguir
el aumento de la práctica de la actividad física.

1.2. Condición física

La condición física relaciona con la salud (CFs) puede definirse como «la capacidad
de llevar a cabo las tareas diarias con vigor y vivacidad sin excesiva fatiga y con sufi-
ciente energía para disfrutar del tiempo libre u ocio y para afrontar emergencias ines-
peradas» (Caspersen, Powell y Christenson, 1985). De esta definición, podemos extraer
la estrecha relación existente entre la CFs y calidad de vida de las personas, ya que con-
diciona las posibilidades de llevar a cabo las actividades de la vida diaria con indepen-
dencia, así como la oportunidad de disfrutar del ocio y el tiempo libre de forma plena.

La Comisión de Deportes del Consejo de Europa en el año 1989 (citado en Pan-
corbo, a. E. y Pancorbo,E., 2011) establece que «la condición física en relación con
la salud está compuesta por los siguientes elementos: resistencia cardiorrespiratoria,
fuerza, resistencia muscular, flexibilidad, dimensiones antropométricas (composición
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corporal), coordinación-equilibrio y un buen estado psico-emocional» (p.18). ade-
más, debemos mencionar que, aunque los componentes de la condición física depen-
den de factores genéticos, son los relacionados con el rendimiento deportivo los que
dependen mayormente, mientras que los relacionados con la salud responden mucho
mejor a la práctica de actividad física y al entrenamiento (Pate y shepard, 1989).

De acuerdo al trabajo de ortega et al. (2005), el nivel de condición física que se
alcanza durante la infancia y la adolescencia, influirá de forma significativa en la pre-
sencia de factores de riesgo cardiovascular y el nivel de condición física relacionada
con la salud en la etapa adulta.

En concreto, investigaciones llevadas a cabo con adolescentes, muestran que la
capacidad cardiorrespiratoria se asocia inversamente con distintos parámetros de
salud, tales como el perfil lipídico, la resistencia a la insulina, la grasa total y abdo-
minal del cuerpo, parámetros relacionados con el síndrome metabólico y la resisten-
cia arterial. además, está relacionada con efectos positivos sobre la depresión, ansie-
dad, estado de ánimo, autoestima y rendimiento académico (ortega et al., 2005).

Por otro lado, la práctica de ejercicios de fuerza y resistencia muscular, así como
de ejercicios de impacto osteoarticular durante el crecimiento, en especial en la ado-
lescencia, ayuda a alcanzar un pico máximo de densidad ósea mayor, reduciendo así
la probabilidad de sufrir osteoporosis en etapas posteriores de la vida (aznar y Webs-
ter, 2006). además, Tanto la dinamometría manual, como la fuerza del tren inferior
se han revelado como potentes predictores de calidad de vida y de expectativa de
vida independiente (ruíz, 2007).

Por su parte, la obesidad está asociada con problemas de salud como, por ejem-
plo, el desarrollo de diabetes mellitus, hipertensión, enfermedades cardiovasculares
y algunos tipos de cáncer. se ha observado una relación directa entre la obesidad y
la incidencia y gravedad de las enfermedades cardiovasculares, repercutiendo en el
deterioro del organismo. Estudios, como el realizado por szroniak, Labedzka, Brebo-
rowicz y Niedziela (2008), señalan que un imC elevado y niveles de obesidad duran-
te la infancia y adolescencia pueden llegar a ser un importante indicador de riesgo de
padecer enfermedades cardiovasculares en la edad adulta. a este respecto, en rela-
ción a la valoración de la composición corporal, la organización mundial de la salud
afirma que «el Índice de masa corporal (imC) es un indicador simple de la relación
entre el peso y la talla que se utiliza frecuentemente para identificar el sobrepeso y la
obesidad»; y se considera el parámetro antropométrico estándar para el cálculo del
exceso de masa grasa en niños y adolescentes. se calcula dividiendo el peso de una
persona en kilos por el cuadrado de su talla en metros (kg/m²) (oms, 2016).

Por todo lo expuesto anteriormente, la condición física (CF) se relaciona directa-
mente con el estado de salud de las personas y este con su capacidad para realizar
actividades de la vida diaria con independencia (aznar, y Webster, 2006).

así, la importancia de alcanzar niveles óptimos de desarrollo de la condición física es
ampliamente reconocido y, cabe señalar que tanto las organizaciones administrativas
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como profesionales, centran sus esfuerzos en la promoción de la práctica de la actividad
física como un comportamiento saludable entre los jóvenes (usDHHs, 2000a, 2000b).

1.3. Práctica de actividad física

La actividad física se define como cualquier movimiento corporal asociado con la
contracción muscular que implica un gasto energético superior al de reposo (Pancorbo,
a., y Pancorbo, E. 2011). así «la práctica de actividad física se justifica o se valora en la
medida en que provoca adaptaciones orgánicas consideradas factores de protección
frente a enfermedades, es decir, en la medida en que mejora o mantiene la condición
física relacionada con la salud» (Pérez-samaniego, y Devís-Devís, 2003, p.71).

La infancia y la adolescencia son consideradas etapas clave en la adquisición del
estilo de vida. Niños y adolescentes se enfrentan a conductas y experiencias, fruto de
la extensión de sus relaciones y de la acción de los agentes de socialización, que ten-
drán una importancia primordial en la formación de los hábitos de conductas salu-
dables y positivas que tengan continuidad en la vida adulta (Carrero, rupérez, De
miguel, Tejero y Pérez-Gallardo., 2005).

Por otro lado, y de acuerdo al trabajo de aznar y Webster (2006), la actividad físi-
ca en edades tempranas genera múltiples beneficios, tanto en el plano físico como en
el psicológico. En España, en 2005, se desarrolla la Estrategia para la Nutrición, acti-
vidad Física y Prevención de la obesidad (Naos), con el objetivo de fomentar hábi-
tos saludables a través de la alimentación y la práctica regular de actividad física.

Por otro lado, la organización mundial de la salud (oms) actualizó sus reco-
mendaciones sobre actividad física para la salud, que tienen como objetivo estable-
cer un marco de referencia para los distintos países. así, establece las siguientes reco-
mendaciones para las personas de 18 a 64 años (oms, 2010, p.24):

• se deberán acumular un mínimo de 150 minutos semanales de actividad físi-
ca aeróbica moderada, o bien un mínimo de 75 minutos semanales de activi-
dad aeróbica vigorosa.

• La actividad aeróbica se realizará en sesiones de 10 minutos, como mínimo.
Para obtener mayores beneficios, los adultos deberían incrementar esos nive-
les hasta 300 minutos semanales de actividad aeróbica moderada, o bien 150
minutos de actividad aeróbica vigorosa cada semana.

1.4. Adolescentes con discapacidad intelectual

según la asociación americana de Discapacidad intelectual y del Desarrollo
(aaiDD, 2011), las personas con discapacidad intelectual (Di) se caracterizan por la exis-
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tencia de limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y en la conducta
adaptativa que se manifiesta en habilidades adaptativas conceptuales, sociales y prácti-
cas. Es decir, implica una limitación en las habilidades que la persona aprende para des-
envolverse en su vida diaria y que le permiten responder en diversas situaciones y con-
textos diferentes, siendo estas características observables antes de los 18 años de edad.

Vista la importancia que conlleva alcanzar niveles adecuados tanto de la práctica
de actividad física, como de condición física en la adolescencia, cabe destacar que
apenas existen referencias científicas sobre la valoración de estos niveles en adoles-
centes con discapacidad intelectual en nuestro país.

2. OBJETIVOS

Los objetivos del presente trabajo pretenden:

1. Evaluar el nivel de condición física en una muestra de jóvenes españoles con
discapacidad intelectual.

2. analizar si los jóvenes pertenecientes a dicha muestra alcanzan los niveles de
práctica de actividad física recomendada por la oms.

3. Comprobar si existe relación entre el nivel de práctica de actividad física y de
condición física de estos jóvenes.

3. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN

3.1. Metodología y muestra

En primer lugar, debemos señalar que el presente trabajo puede clasificarse como
una investigación cuasi-experimental de carácter cuantitativo.

La población de este estudio serían todas aquellas personas con discapacidad inte-
lectual de entre 18 y 21 años de la Comunidad de madrid. Para establecer nuestra
muestra se utilizará un procedimiento de muestreo no probabilístico, aplicándose cri-
terios de conveniencia según las características de la investigación; concretamente se
llevará a cabo un muestreo accidental o casual, ya que el conjunto de sujetos que par-
ticipan en el trabajo son aquellos que se encuentran en el lugar y en el momento deci-
dido por el investigador para llevar a cabo el estudio.

se invitó a participar al conjunto de alumnos con Di de un Centro de Educación
Especial, perteneciente a la Comunidad de madrid, con un único criterio de exclu-
sión: la contraindicación médica documentada para realizar ejercicio físico. un total
de 75 sujetos (29 mujeres y 46 hombres), con edad media de 18,19 años y Di ligera
y moderada tomaron parte en este estudio experimental. Todas las familias y/o tuto-
res legales fueron informados previamente y dieron su consentimiento por escrito.
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3.2. Instrumentos de evaluación

Para valorar la relación entre la actividad física, la condición física y la salud,
vamos a dividir las variables a estudiar en tres grandes grupos: a) nivel de actividad
física que habitualmente realiza el sujeto; b) actitudes, motivaciones, valores y com-
portamientos hacia la actividad física y el deporte; c) nivel de condición física orien-
tada a la salud. Los dos primeros aspectos se analizan mediante un cuestionario Physi-
cal activity Questionnaire for adolescents (PaQ-a), mientras que el tercero se valora
mediante un test de campo: Batería alpha-Fitness test.

Cuestionario PAQ-A

Para la valoración de los hábitos de práctica de actividad física, se ha escogido el
cuestionario PaQ-a, ya que presenta una adecuada fiabilidad y validez para valorar
la actividad física en adolescentes españoles (martínez-Gómez et al., 2009).

Este es uno de los cuestionarios más utilizados para este grupo de edad y se caracte-
riza por ser una herramienta sencilla que está constituida por 9 preguntas que valoran dis-
tintos aspectos de la actividad física realizada por el adolescente mediante una escala de
Likert de 5 puntos, si bien solo se utilizan 8 preguntas para calcular la puntuación final.
Cabe destacar que, sobre este cuestionario, se han añadido 3 preguntas para valorar la
percepción sobre la práctica de actividad física y deporte de los adolescentes con Di.

Este cuestionario se realiza a los alumnos durante una sesión de Educación Física.
Las características de los sujetos suponen una limitación al detectarse una débil capa-
cidad de comprensión y atención en la tarea; por ello, se ha optado por incluir el
mínimo de información en el cuestionario y ofrecerla por medio de instrucciones que
iba leyendo el encuestador.

Batería Alpha-Fitness test

La batería aLPHa-Fitness (ruiz et al., 2011) fue desarrollada para proporcionar un
conjunto de test de campo válidos, fiables, seguros y viables, para evaluar la condi-
ción física relacionada con la salud en niños y adolescentes, con el fin de ser usada
de manera consensuada en el sistema de salud Pública de los diferentes estados
miembros de la unión Europea.

Esta batería se caracteriza por la simplicidad de los test y el bajo coste del instru-
mental de valoración. Es por ello que se convierte en un instrumento accesible y bara-
to, disponible para cualquier profesional. Tanto los test como los protocolos para reali-
zarlos se han publicado en la web del uKK institute, y se encuentran a libre disposición
de las personas interesadas. además, el alpha-Fitness Test Battery ha sido validado en
la valoración de personas con discapacidad intelectual con resultados positivos de fia-
bilidad (izquierdo-Gómez, martínez-Gómez, Villagra, Fernhall y Veiga, 2015).
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se llevó a cabo la valoración de la capacidad aeróbica mediante el test de ida y vuel-
ta de 20m; la capacidad musculo-esquelética a través de las pruebas de fuerza de presión
manual y salto de longitud a pies juntos; la composición corporal en nuestro caso, úni-
camente a través de la medición del peso y estatura para obtener el índice de masa cor-
poral; y la capacidad motora mediante el test de velocidad agilidad 4x10m.

4. RESULTADOS

a continuación, relacionándolos con los objetivos del trabajo, expondremos los
resultados obtenidos agrupándoles en tres grupos: aquellos que se relacionan con los
niveles de condición física, los que hacen referencia a los niveles de práctica de acti-
vidad física y, por último, los que relacionan los dos anteriores.

1. En primer lugar, haremos referencia a los resultados obtenidos en relación con
la valoración de los niveles de condición física de los alumnos.

La condición física de los alumnos ha sido valorada mediante la batería de prue-
bas alpha- Fitness test, clasificando los resultados obtenidos en 5 posibles rangos de
valores estandarizados en función de la edad y el sexo de cada alumno (muy bajo,
bajo, medio, alto y muy alto). se muestra a continuación en las Tablas 1 y 2 (para chi-
cas y chicos respectivamente), el promedio de las calificaciones obtenidas por todos
los alumnos en cada una de las pruebas de condición física, así como la mediana,
desviación típica y rango correspondiente:

Tabla 1. Calificaciones de las pruebas ALPHA FITNESS chicas: calificación

promedio, mediana, rango y desviación típica

Fuente: Elaboración propia.

raquel castañares Ávila y Bruno García tardón

165

CHICAS

PROMEDIO MEDIANA RANGO
DESVIACIÓN

TÍPICA ( )σ

TEST IDA Y
VUELTA

2,23 1,15 Muy Bajo 2,71

DINAMÓMETRO 20,9 23,05 Muy Bajo 9,51

SALTO
HORIZONTAL

1,02 1,25 Muy Bajo 0,50

VELOCIDAD 15,46 13,74 Muy Bajo 2,78



Tabla 2. Calificaciones de las pruebas ALPHA FITNESS chicos: calificación

promedio, mediana, rango y desviación típica

Fuente: Elaboración propia.

relacionamos a continuación, las pruebas evaluadas con la cantidad de los alum-
nos que han obtenido puntuaciones correspondientes en cada rango estandarizado
(muy bajo, bajo, medio, alto y muy alto), podemos apreciar que, en todas las prue-
bas, alrededor del 75% de los alumnos se sitúan en valores referentes al rango «muy
bajo». resultados que contrastan con la baja cantidad de alumnos que han alcanza-
do valores correspondientes a los rangos «medio», «alto» o «muy alto»: 16% en el test
de 20m ida y vuelta, 9,6% en el dinamómetro, 19% en el salto horizontal y el 17,4%
en la prueba de velocidad. Los valores vienen representados en las siguientes Figuras
(1, 2, 3 y 4):
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CHICOS

PROMEDIO MEDIANA RANGO
DESVIACIÓN

TÍPICA ( )σ

TEST IDA Y
VUELTA

4,27 4 Muy Bajo 2,71

DINAMÓMETRO 27,51 23,35 Muy Bajo 9,53

SALTO
HORIZONTAL

1,56 1,3 Muy Bajo 0,50

VELOCIDAD 13,31 13,57 Muy Bajo 2,83



Figura 1. Clasificación de los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba de
salto horizontal en el rango estandarizado correspondiente

Figura 2. Clasificación de los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba de
velocidad en el rango estandarizado correspondiente
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Figura 3. Clasificación de los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba
de 20m ida y vuelta en el rango estandarizado correspondiente

Figura 4. Clasificación de los resultados obtenidos por los alumnos en la prueba
de dinamómetro en el rango estandarizado correspondiente
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respecto a los rangos de Índice de masa Corporal de los alumnos, se han obteni-
do los siguientes resultados: un 16% se encuentra en una situación de bajo peso, el
53,4% de los alumnos tiene peso óptimo (normopeso), un 21,4% tiene sobrepeso, y
un 9,2% presenta valores referentes a obesidad (6,6%, 1,3% obesidad ii y 1,3% obe-
sidad iii); como se puede observar en la Figura 5.

Figura 5. Porcentaje de alumnos en función del rango de imC

2. En segundo lugar, hacemos referencia a los resultados obtenidos en relación al
nivel de práctica de actividad física de los alumnos.

Tras realizar un análisis de los resultados obtenidos, podemos establecer los por-
centajes de alumnos activos y no activos de nuestra muestra. según lo establecido por
la organización mundial de la salud, los alumnos activos serían aquellos que acu-
mulan más de 150 minutos semanales de actividad física aeróbica moderada o reali-
zan más de 75 minutos semanales de actividad aeróbica vigorosa. En concreto, nues-
tra muestra está integrada por 75 alumnos, de los cuales un 45,4% son activos y un
54,6% son no activos. representamos estos datos la Figura 6:
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Figura 6. Porcentaje de alumnos activos y no activos

El cuestionario también desvela aspectos que influyen en los hábitos de práctica
de actividad física y deporte de los alumnos.

En primer lugar, analizamos los alumnos que llevan a cabo la práctica de acti-
vidad física en el propio centro (escuelas deportivas y/o club deportivo) o fuera de
este. así, seleccionando únicamente los alumnos que son considerados activos por
la oms, apreciamos que el 97% realiza al menos dos días de actividades extraes-
colares de carácter deportivo en el propio centro escolar y, de la misma muestra,
el 70% pertenece al club deportivo del colegio. Por el contrario, el 43% de los
alumnos no activos realiza actividades deportivas fuera del horario lectivo en el
centro escolar y ninguno de ellos con una frecuencia mayor de dos días a la sema-
na; además, solo el 28% pertenece al club deportivo. Esta proporción aparece
representada en la Figura 7:
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Figura 7. Proporción de alumnos activos y no activos respecto a su participación en
las escuelas y club deportivo del centro escolar

además, cabe señalar que el 100% de los alumnos activos realizan actividad físi-
ca y deporte porque les gusta, al mismo tiempo que consideran que es importante su
realización. Por su parte, no se registra esa unanimidad en la opinión de los alumnos
no activos, de los cuales: el 50% practica actividad física y deporte porque les gusta;
el 28% no practica, pero le gustaría; y el 24% no realiza deporte actualmente, ni tiene
intención de iniciar su práctica. a pesar de esto, el 90% de los alumnos no activos
considera la práctica de actividad física y deporte un aspecto importante, frente al
10% que lo considera poco importante. Estos resultados pueden observarse a conti-
nuación, en las Figuras 8 y 9.
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Figura 8. opinión de los alumnos sobre el motivo de práctica
de actividad física y deporte

Figura 9. Grado de importancia de la práctica de actividad física y deporte
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3. Por último, cerramos este epígrafe haciendo mención a los resultados que nos
permiten comprobar si existe o no relación entre el nivel de condición física y
el nivel de práctica de actividad física de los alumnos.

así, al relacionar el imC de los alumnos con sus hábitos práctica de actividad físi-
ca diaria, apreciamos que no existen grandes diferencias respecto a los rangos de bajo
peso y normopeso. sin embargo, sí observamos diferencias relevantes en el rango del
imC correspondiente a los valores de sobrepeso y obesidad (Tipo i, ii y iii). Los datos
nos muestran que un 75% de los alumnos no activos se encuentran en situación de
sobrepeso, frente al 25% de los alumnos activos en este mismo rango. más notorio
resulta el nivel de práctica de actividad física en los rangos correspondientes a la obe-
sidad, observando que el 100% de los alumnos que presentan obesidad tipo i, ii o iii
son sedentarios. En la Figura 10, se representan los datos obtenidos en esta relación:

Figura 10. relación entre imC de los alumnos y su nivel de práctica
de actividad física

Por otra parte, se han obtenido resultados destacados al relacionar el nivel de prác-
tica de actividad física de los alumnos con la puntuación registrada en las pruebas de
la batería aLPHa FiTNEss. si bien en la prueba del dinamómetro no se aprecian gran-
des diferencias al respecto, sí es relevante la relación existente en las otras tres prue-
bas. así, podemos observar cómo a medida que nos desplazamos hacia los valores
correspondientes a los rangos estandarizados «medio», «alto» y «muy alto» la propor-
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ción de los alumnos activos aumenta significativamente, llegando incluso a desapa-
recer la representación de los alumnos no activos en dichos rangos. Esta relación apa-
rece reflejada en las Figuras 11, 12, 13 y 14.

Figura 11. Proporción de los resultados obtenidos por alumnos activos y no
activos en cada uno de los rangos estandarizados para la prueba del dinamómetro

Figura 12. Proporción de los resultados obtenidos por alumnos activos y no activos en
cada uno de los rangos estandarizados para la prueba de 20 metros ida y vuelta

EducAción y trAnsformAción sociAl y culturAl

174

39%

78%

34%
50% 50%

61%

22%

66%
50% 50%

MUY BAJO BAJO MEDIO ALTO MUY ALTO

DINAMÓMETRO

Activo No activo

31%

80%

100% 100%

75%

69%

20% 25%

MUY BAJO BAJO MEDIO ALTO MUY ALTO

TEST 20M IDA Y VUELTA

Activo No activo



Figura 13. Proporción de los resultados obtenidos por alumnos activos y no activos en
cada uno de los rangos estandarizados para la prueba de santo horizontal

Figura 14. Proporción de los resultados obtenidos por alumnos activos y no
activos en cada uno de los rangos estandarizados para la prueba de velocidad

5. DISCUSIÓN

En cuanto a los resultados obtenidos al administrar la Batería alpha-Fitness Test a
nuestros alumnos con discapacidad intelectual, destaca que la nota promedio evalua-
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da corresponde a ejecuciones situadas dentro del rango más bajo de los valores de
referencia, independientemente de la edad, el sexo y la prueba realizada. Por otra
parte, parece interesante tener en cuenta los resultados obtenidos de desviación típica.
así, podemos apreciar que son resultados muy similares para ambos sexos, siendo más
dispares los resultados entre las diferentes pruebas. El test de salto horizontal sería la
prueba que muestra una desviación típica menor, seguida por las pruebas de 20m ida
y vuelta y velocidad respectivamente. Por el contrario, la prueba del dinamómetro
sería la que registra resultados con un mayor grado de dispersión en ambos sexos.

relacionando a continuación las pruebas de la Batería alpha-Fitness Test evalua-
das con la cantidad de alumnos que han obtenidos puntuaciones correspondientes
a cada rango estandarizado (muy bajo, bajo, medio, alto y muy alto), podemos apre-
ciar que, en todas las pruebas, alrededor del 75% de los alumnos se sitúan en valo-
res referentes al rango «muy bajo». resultados que contrastan con la baja cantidad
de alumnos que han alcanzado valores correspondientes a los rangos «medio», «alto»
o «muy alto». además, podemos apreciar que la prueba en la que más alumnos han
logrado superar el rango «medio» estandarizado sería la de salto, seguida por la de
velocidad e ida y vuelta, siendo la prueba del dinamómetro la que más se aleja de
estos resultados.

Por otra parte, podemos observar que existe relación entre el nivel de práctica de
actividad física de los alumnos y el desarrollo de su nivel de condición física. así, los
datos nos muestran que el número de alumnos no activos con un valor de imC en
sobrepeso es tres veces mayor que en los alumnos activos; y que el 100% de los alum-
nos que presentan obesidad tipo i, ii o iii son sedentarios. además, en cuanto a los
resultados de la Batería alpha-Fitness Test, podemos comprobar cómo a medida que
nos desplazamos hacia los valores correspondientes a los rangos estandarizados más
elevados (medio, alto y muy alto), la proporción de los alumnos activos aumenta sig-
nificativamente, llegando incluso a desaparecer la representación de los alumnos no
activos en dichos rangos. Esta relación se cumple en las pruebas de salto horizontal,
velocidad y test de 20m ida y vuelta, no obstante, no se refleja en los resultados de la
prueba del dinamómetro, que además es el test en el que menos alumnos han logrado
superar el rango «medio» estandarizado, como hemos comentado anteriormente, por lo
que podríamos decir que es la prueba en la que se han registrado peores resultados.

En este sentido, podemos mencionar que, aunque las personas con Di registran ren-
dimientos reducidos en relación con todas las cualidades físicas en comparación con
sus homólogos sin discapacidad, entre estas, la fuerza cobra especial relevancia puesto
que representa la salud funcional de músculos, huesos, nervios y articulaciones. Con-
cretamente, la fuerza de prensión manual (Fm) o fuerza isométrica máxima capaz de ser
generada por los músculos de la mano y del antebrazo se relaciona con la capacidad
para realizar tareas cotidianas y con el estado nutricional de la persona (ruiz et al.,
2006). además, la Fm se asocia de manera muy importante a la aparición de enferme-
dades crónicas y mortalidad en personas de mediana y avanzada edad, así como con la
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capacidad para desplazarse de manera autónoma en adultos mayores (Cheung, Ngu-
yen, au, Tan, y Kung, 2013; Beseler et al., 2014). así, como docentes de la asignatura
de educación física, sería interesante diseñar y llevar a cabo sesiones en las que se tra-
baje la fuerza de forma general y la fuerza manual de forma específica, para intentar que
nuestros alumnos con Di adquieran un mayor desarrollo de esta cualidad física.

Estos datos y resultados son comparables a los de referencia obtenidos por otros auto-
res en trabajos con población con Di, que afirman la existencia de variaciones funcio-
nales significativas entre individuos con y sin discapacidad intelectual, mostrando que
estos últimos presentan deficiencias en el funcionamiento motor, alteraciones en el desa-
rrollo de la fuerza, la potencia, el equilibrio, el funcionamiento cardiovascular y en el
reclutamiento de unidades motoras (Horvat, ramsey, amestoy, y Croce , 2003; Cuesta-
Vargas y Hilgenkamp, 2015; Bohannon et al., 2006; Cabeza-ruiz y Castro-Lemus, 2017).

Todo ello, pone de manifiesto la baja condición física relacionada con la salud que
presenta este colectivo al compararlo con los valores de referencia de sus homólogos sin
discapacidad. así, estos resultados reflejan que la mayoría de jóvenes y adolescentes con
Di no alcanza el nivel de desarrollo de condición física relacionado con la salud ade-
cuado; lo cual nos hace reflexionar sobre las posibles repercusiones negativas que ello
conlleva en su estado de salud futura. Estas repercusiones se acentúan si tenemos en
cuenta los cambios observados en el estilo de vida de las personas con Di a partir de la
madurez, en la que se desarrollan actividades más sedentarias; así como que la pobla-
ción con Di está aumentando su esperanza de vida gracias a los avances de la medicina,
sobre todo de aquellos individuos cuya Di es de origen cromosómico (Cabeza-ruiz y
Castro-Lemus, 2016). Por ello, parece coherente pensar en la necesidad de diseñar pro-
gramas y herramientas adecuados que ayuden al desarrollo de la CF en estos jóvenes.

referente a esto, resultados obtenidos en el presente trabajo reflejan que la fideli-
dad de los alumnos con las actividades deportivas ofertadas por el centro escolar
influye significativamente a la hora de alcanzar los niveles de práctica de actividad
física establecidos por la oms. Este dato parece importante, ya que la presencia de
escuelas y clubes deportivos en los centros educativos se torna como una herramien-
ta fundamental de promoción de la práctica de actividad física y deporte en sus alum-
nos, facilitando el acceso de los mismos a este tipo de actividades.

En este aspecto podemos destacar lo que afirma la oms (Citado por Cabeza-ruiz
y Castro-Lemus,2017):

Es conocido que el cociente intelectual se relaciona directamente con el rendi-
miento físico. sin embargo, en los últimos años, se sabe que la principal causa
de la menor condición física de las personas con Di es el sedentarismo. Varias
son las razones por las que estas personas no practican la cantidad semanal de
actividad física recomendada por la oms: escasez o inexistencia de programas
deportivos adecuados a sus características, problemas para desplazarse de
manera autónoma hasta los centros deportivos, falta de prioridad por parte de
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las familias, falta de condición física y motriz, falta de amistades, etc. (p.49).
Por otra parte, en cuanto a las actitudes, valores y comportamientos hacia la activi-

dad física y el deporte, podemos señalar que los resultados nos muestran que la mayo-
ría de los alumnos, tanto aquellos considerados activos (100%), como los no activos
(90%), perciben la utilidad de la práctica de actividad física y el deporte hacia la salud.
además, cabe señalar que el 100% de los alumnos activos realizan actividad física y
deporte porque les gusta. Por su parte, no se registra esa unanimidad en la opinión de
los alumnos no activos, de los cuales: el 50% practica actividad física y deporte porque
les gusta; el 28% no practica, pero le gustaría; y el 24% no realiza deporte actualmen-
te, ni tiene intención de iniciar su práctica. Partiendo del criterio de que, como docen-
tes, tenemos que fomentar la práctica de actividad física y deporte en todos nuestros
alumnos y teniendo en cuenta los datos expuestos anteriormente, sería interesante tener
en cuenta como principal grupo de intervención a los alumnos que, aunque actual-
mente son sedentarios, pueden considerarse potencialmente activos ya que a través del
cuestionario ponen de manifiesto que les gustaría llevar a cabo una mayor cantidad de
actividad física y deporte. Por ello, sería interesante realizar este tipo de valoraciones al
inicio de curso para poder realizar una intervención adecuada al respecto.

así, conocer los niveles de práctica de actividad física de estos jóvenes, supone
poder establecer una evaluación inicial, para proceder en consecuencia, diseñando
estrategias apropiadas que permitan modificar y/o modular la práctica de actividad
físico-deportiva en adolescentes con Di y, de esta forma poder proponer orientacio-
nes y pautas de intervención concretas que ayuden a mejorar la tarea educativa en
pro de la actividad física como medio para promocionar la salud. No obstante, a pesar
de la importancia de obtener información respecto a los niveles de práctica de acti-
vidad física de los jóvenes y adolescentes con Di, son escasas las herramientas espe-
cíficas y validadas con este fin, para este tipo de población.

Existe suficiente evidencia científica que respalda la importancia de desarrollar
adecuados niveles de condición física en jóvenes y adolescentes con discapacidad
intelectual, por lo que las instituciones competentes, públicas y privadas, deben ofre-
cer los apoyos necesarios para incorporar programas de ejercicio físico entre sus acti-
vidades diarias, tal y como se viene haciendo en otros países europeos (Cabeza-ruiz
y Castro-Lemus, 2016). En este aspecto, cabe destacar que actualmente en nuestro
país, la asignatura de educación física no se considera una materia obligatoria a
impartir en los centros de educación especial. Como docentes, se nos antoja funda-
mental utilizar la educación física como herramienta para el fomento y la práctica de
actividad física por parte de los alumnos de estos centros educativos.

Por otra parte, para que el nivel de condición física de una persona pueda ser
correctamente interpretado es preciso compararlo con los valores normativos de la
población (valores de referencia, correspondientes percentiles estimados en función
de la edad y el sexo, etc.). En este aspecto, podemos afirmar que, entre las dificulta-
des encontradas en la realización del presente trabajo, cabe destacar lo que Pérez-
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Tejero (2009) señalaba sobre los estudios de personas con Di, que estos se caracteri-
zan por disponer de muestras pequeñas y muy heterogéneas, por la ausencia de test
estandarizados y la falta de coordinación multidisciplinar. Por ello, los resultados
obtenidos en este trabajo deben ser interpretados con cautela debido a las propias
limitaciones de la investigación. Es necesario aumentar el número de trabajos experi-
mentales que esclarezcan en profundidad la relación entre ejercicio físico, condición
física y calidad de vida de las personas con discapacidad intelectual, así como aque-
llos que ayuden a establecer valores de referencia adecuados.

Por último, es interesante establecer como propuesta de mejora la prescripción de
ejercicio con la finalidad de fomentar la salud en este colectivo, que tenga como obje-
tivo aumentar el nivel de actividad física y mejorar el estado de CF. El nivel de CF y
las distintas cualidades que la componen son en parte constitucionales, pero también
son influenciables mediante un programa de entrenamiento adecuado dirigido a la
mejora de la condición física general y de la cualidad más deficiente en particular.
importantes mejoras en la CF pueden obtenerse a cualquier edad aplicando protoco-
los de actividad adecuados, pero es preciso conocer el nivel del que parte el sujeto y
en qué aspecto se necesita más atención (aCsm, 1998). Para ello, realizar una eva-
luación inicial y cuantificar los cambios que se van produciendo resulta de capital
importancia. igualmente resulta importante disponer de valores de referencia con los
que poder comparar los resultados que se obtengan.

a pesar de las limitaciones citadas anteriormente, este trabajo es importante
desde el punto de vista descriptivo, puesto que ofrece información sobre el rendi-
miento alcanzado en la batería aLPHa-FiTNEss por las personas con Di que parti-
ciparon en esta investigación y pone de manifiesto la importancia de alcanzar los
niveles de práctica de actividad física propuestos por la oms (2010), ya que se rela-
ciona con la posibilidad de desarrollar adecuadamente los niveles de CF de cada
persona. sin embargo, se necesitan estudios experimentales que contribuyan a cla-
rificar la relación entre actividad física, Di y salud (montilla, Ventura y Domingo,
2016; Pérez, reina y sanz, 2012).

6. CONCLUSIONES

1. se aprecia una relación entre el nivel de práctica de actividad física y el imC
de los alumnos. Los datos nos muestran que el número de alumnos no activos
con un valor de imC en sobrepeso es tres veces mayor que en los alumnos acti-
vos. Y en los rangos correspondientes a la obesidad, observamos que el 100%
de los alumnos que presentan obesidad tipo i, ii o iii son sedentarios.

2. Debemos destacar que la nota promedio evaluada de todos los alumnos en
cada una de las pruebas que componen la batería aLPHa-FiTNEss muestra
que los jóvenes con Di realizaron ejecuciones situadas dentro del rango más
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bajo de los valores de referencia, independientemente de la edad y sexo. Por
lo tanto, existe un déficit en los niveles de CF de los sujetos de la muestra.

3. Podemos apreciar que la prueba en la que más alumnos han logrado superar
el rango «medio» estandarizado sería la de salto, seguida por la de velocidad e
ida y vuelta, siendo la prueba del dinamómetro la que más se aleja de estos
resultados.

4. se han obtenido resultados significativos al relacionar el nivel de práctica de
actividad física de los alumnos con la puntuación registrada en las pruebas de
la batería aLPHa FiTNEss. así, podemos observar cómo a medida que nos
desplazamos hacia los valores correspondientes a los rangos más elevados, la
proporción de los alumnos activos aumenta significativamente.

5. Los programas y actividades de promoción y fomento de práctica de actividad
física y deporte que se llevan a cabo desde el propio centro escolar influyen
significativamente en la posibilidad de los alumnos de alcanzar las recomen-
daciones establecidas por la oms.

6. Los bajos valores de condición física relacionados con la salud obtenidos por
los participantes en este estudio, evidencian la necesidad de llevar a cabo pro-
gramas de ejercicio físico y deporte que mejoren significativamente su condi-
ción física, con el fin de reducir su dependencia y mejorar su salud; y que estos
se lleven a cabo por equipos profesionales interdisciplinares entre los que haya
un titulado en CaFDE, con el fin de cumplir con criterios de calidad, eficien-
cia y seguridad.

7. Para llevar a cabo estos programas, es necesario desarrollar herramientas que
cuenten con la validación y fiabilidad adecuadas para su aplicación con per-
sonas con DFi (valores de referencia, correspondientes percentiles estimados
en función de la edad y el sexo, cuestionarios, encuestas, etc.). Por ello, se
torna de gran importancia la realización de una mayor cantidad de estudios
experimentales que contribuyan a establecer dichas herramientas y a clarificar
la relación entre actividad física, DFi y salud.
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10. Educación inclusiva y educación para la
inclusión: transformaciones pendientes
analizadas desde las ideas de justicia
y accesibilidad universal1

Mario Toboso Martín

Roberto Feltrero Oreja

Manuel Aparicio Payá

SumaRIo:�
1. Educación�inclusiva. 2. Situación�actual�de�la�educación�inclusiva�en�España. 3. Principa-
les�barreras�que�afectan�el�logro�de�la�educación�inclusiva. 4. Educación�inclusiva�y�educación
para�la�inclusión:�dos�prácticas�en�estrecha�relación. 5. Innovación�educativa�para�la�educación
inclusiva.�6.�Referencias�bibliográficas.

1. EDUCACIÓN INCLUSIVA

La�educación�inclusiva�asume�la�idea�de�la�diversidad�del�alumnado�en�todos�sus
aspectos�y�considera�que�el�sistema�educativo�debe�adaptarse�a�cada�alumno.�Junto
con�la�atención�a�la�diversidad,�no�se�refiere�a�cómo�se�educa�a�un�grupo�especial�de
alumnos,�sino�a� todos.�El�alumno�con�discapacidad,�con�sus�apoyos,�debe�ser�uno
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más,�con�las�mismas�oportunidades�de�aprendizaje.�El�profesorado�y�las�escuelas�ordi-
narias�deben�estar�preparados�para�ofrecer�tales�oportunidades,�atendiendo�al�dere-
cho�a�una�educación�de�calidad,� en�convivencia�y� adaptada�a� sus�necesidades.� El
largo�camino�hacia�la�educación�inclusiva�ha�pasado�por�dos�etapas�previas,�todavía
no�superadas�por�completo.�Primeramente,�la�segregación�educativa,�como�modelo
ideológico�que�considera�que�la�educación�es�de�mayor�calidad�cuando�se�imparte�a
grupos�homogéneos.�Esta�idea,�pretendidamente�neutra,�empobrece�la�educación�y
discrimina�a�las�personas�y�grupos�segregados.�En�segundo�lugar,�la�integración�edu-
cativa,�según�la�cual�el�alumnado�con�discapacidad�debe�adaptarse�al�sistema�ordi-
nario�de�educación,�y�solamente�podrá�acudir�a�la�escuela�ordinaria�cuando�los�espe-
cialistas�le�hayan�«rehabilitado»�en�una�escuela�especial�(alonso�y�araoz,�2011).

La�Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (oNu,�2006)
establece,�en�su�artículo�24,�el�derecho�a�la�educación�inclusiva�(artículo�24,�ap.�1�y�2):

1. Los�Estados�Partes�reconocen�el�derecho�de�las�personas�con�discapacidad�a�la
educación.�Con�miras�a�hacer�efectivo�este�derecho�sin�discriminación�y�sobre
la�base�de�la�igualdad�de�oportunidades,�los�Estados�Partes�asegurarán�un�sis-
tema�de�educación�inclusivo�a�todos�los�niveles,�así�como�la�enseñanza�a�lo
largo�de�la�vida,�con�miras�a:
a) Desarrollar�plenamente�el�potencial�humano�y�el�sentido�de�la�dignidad�y

la�autoestima�y�reforzar�el�respeto�por�los�derechos�humanos,�las�libertades
fundamentales�y�la�diversidad�humana;

b) Desarrollar�al�máximo�la�personalidad,�los�talentos�y�la�creatividad�de�las
personas�con�discapacidad,�así�como�sus�aptitudes�mentales�y�físicas;

c) Hacer� posible� que� las� personas� con� discapacidad� participen� de� manera
efectiva�en�una�sociedad�libre.

2. al�hacer�efectivo�este�derecho,�los�Estados�Partes�asegurarán�que:
a) Las�personas�con�discapacidad�no�queden�excluidas�del�sistema�general�de

educación�por�motivos�de�discapacidad,�y�que�los�niños�y�las�niñas�con�dis-
capacidad�no�queden�excluidos�de�la�enseñanza�primaria�gratuita�y�obliga-
toria�ni�de�la�enseñanza�secundaria�por�motivos�de�discapacidad;

b) Las�personas�con�discapacidad�puedan�acceder�a�una�educación�primaria�y
secundaria�inclusiva,�de�calidad�y�gratuita,�en�igualdad�de�condiciones�con
las�demás,�en�la�comunidad�en�que�vivan;

c) Se�hagan�ajustes�razonables�en�función�de�las�necesidades�individuales;
d) Se�preste�el�apoyo�necesario�a�las�personas�con�discapacidad,�en�el�marco

del�sistema�general�de�educación,�para�facilitar�su�formación�efectiva;
e) Se�faciliten�medidas�de�apoyo�personalizadas�y�efectivas�en�entornos�que

fomenten�al�máximo�el�desarrollo�académico�y�social,�de�conformidad�con
el�objetivo�de�la�plena�inclusión.
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La�Convención�recoge�explícitamente,�por�primera�vez,�que�el�derecho�a�la�edu-
cación�es�el�derecho�a�una�educación�inclusiva�de�calidad,�afianzando�así�una�evo-
lución�normativa�en�educación�que�proviene�de�anteriores�instrumentos�internacio-
nales�de�derechos�humanos:�Declaración�universal�de�Derechos�Humanos�(artículo
26);�Pacto�Internacional�de�Derechos�Económicos,�Sociales�y�Culturales�(artículo�13);
y�la�Convención�sobre�los�Derechos�del�Niño�(artículo�23).

2. SITUACIÓN ACTUAL DE LA EDUCACIÓN INCLUSIVA EN ESPAÑA

Para�revisar�la�situación�actual�de�la�educación�inclusiva�en�España�vamos�a�remi-
tirnos�al�«Informe�de�la� investigación�relacionada�con�España�bajo�el�artículo�6�del
Protocolo�Facultativo»� (oNu,�2018)�elaborado�en�2017�por�el�Comité�de� la�oNu
sobre�los�Derechos�de�las�Personas�con�Discapacidad�(publicado�en�mayo�de�2018),
como�respuesta�a�la�información�aportada�en�2014�por�la�asociación�SoLCom.

En�este�«Informe»,�el�Comité�señala�que�el�marco�normativo�español�permite�la�coe-
xistencia�de�dos�sistemas�de�educación,�ordinaria�y�especial,�con�estándares�educati-
vos�distintos,�dejando�a�los�alumnos�con�discapacidad�en�un�entorno�de�muy�baja�o
menor�expectativa�sobre�su�rendimiento,�por�parte�de�los�maestros�y�la�administración.

La�actual�Ley Orgánica para la mejora de la calidad educativa (LomCE),�en�su
artículo�74,�señala�que

[l]a�escolarización�del�alumnado�que�presenta�necesidades�educativas�especiales
se�regirá�por�los�principios�de�normalización�e�inclusión�y�asegurará�su�no�discri-
minación�y�la�igualdad�efectiva�en�el�acceso�y�la�permanencia�en�el�sistema�edu-
cativo,�pudiendo� introducirse�medidas�de� flexibilización�de� las�distintas�etapas
educativas,�cuando�se�considere�necesario.�La�escolarización�de�este�alumnado
en�unidades�o�centros�de�educación�especial,�que�podrá�extenderse�hasta�los�vein-
tiún�años,�solo�se�llevará�a�cabo�cuando�sus�necesidades�no�puedan�ser�atendidas
en�el�marco�de�las�medidas�de�atención�a�la�diversidad�de�los�centros�ordinarios.

Nótese�que�la�legislación�actual�utiliza�prácticamente�el�mismo�lenguaje�que�la�Ley

13/1982 de integración social de los minusválidos,�cuyo�artículo�23,�establecía�que�«[l]a
educación�especial�será�impartida�transitoria�o�definitivamente�a�aquellos�minusválidos
a�los�que�les�resulte�imposible�la�integración�en�el�sistema�educativo�ordinario».

Expresada�de�manera�ligeramente�diferente,�según�cada�norma,�pero�compartien-
do�básicamente�el�mismo�contenido,�la�condición�que�hace�posible�en�la�práctica�la
segregación� del� alumnado� con� discapacidad� en� centros� de� educación� especial� se
viene�manteniendo�presente�por�más�de�treinta�años�en�toda�la�legislación�educativa
relevante.�En�otro�lugar�(Rodríguez�y�Cano,�2015)�nos�hemos�referido�a�ella�como�la
condición�de�«la�puerta�abierta»,�a�través�de�la�cual�dicho�alumnado�es�obligado,�por
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informes� técnicos� y� resoluciones� judiciales,� a� abandonar� su� proceso� educativo� en
centros�ordinarios�y�se�le�impone�una�educación�segregada�en�centros�especiales.�En
la�actualidad,�a�través�de�la�excepción�contenida�en�su�artículo�74,�la�LomCE�perpe-
túa�la�exclusión�discriminatoria�basada�en�la�discapacidad.

En�el�mismo�«Informe»,�el�Comité�de�la�oNu�observa�que,�aunque�las�estadísticas
disponibles� indican� un� porcentaje� alto� de� inclusión� educativa,� subyace� un� patrón
estructural�discriminatorio�de�exclusión�y�segregación�hacia�el�alumnado�con�disca-
pacidad,�basado�en�una�consideración�exclusivamente�médica�de�la�misma,�que�afec-
ta�de�manera�notable�y�en�especial�al�alumnado�con�discapacidad�intelectual�o�psi-
cosocial�y�con�discapacidad�múltiple.�Niños�y�niñas�con�discapacidad�intelectual�son,
de�hecho,�segregados�en�aulas�especiales�dentro�de�centros�ordinarios,�pues�pasan
más�tiempo�en�la�unidad�de�apoyo�o�en�el�aula�especial�que�en�el�aula�ordinaria.�El
Comité� observó,� además,� que� en� repetidas� ocasiones� se� interpreta� erróneamente,
incluyéndolo�en�las�estadísticas�oficiales,�que�la�incorporación�de�alumnos�con�dis-
capacidad� en� centros� ordinarios,� sin� los� ajustes� razonables� ni� apoyos� requeridos,
constituyen�ejemplos�de�educación�inclusiva.

3. PRINCIPALES BARRERAS QUE AFECTAN EL LOGRO DE LA EDUCACIÓN
INCLUSIVA

a�partir�del�análisis�de�la�legislación�actual�en�materia�de�educación,�así�como�del
referido�«Informe»�del�Comité�de�la�oNu�sobre�los�Derechos�de�las�Personas�con�Dis-
capacidad,�se�pueden�extraer�una�serie�de�factores�y�condiciones,�que�denominamos
«barreras»,�que�afectan�el�logro�de�la�educación�inclusiva�en�España.�Las�hemos�cla-
sificado�en�los�tipos�que�se�exponen�a�continuación.

3.1. Normativas

Según�el�artículo�71�de�la�LomCE,�«[c]orresponde�a�las�administraciones�educativas
asegurar�los�recursos�necesarios�para�[…]�los�alumnos�y�alumnas�que�requieran�una�aten-
ción�educativa�diferente�a�la�ordinaria».�El�artículo�74�otorga�a�las�administraciones�edu-
cativas�de�cada�comunidad�autónoma�la�promoción�de�la�educación�entre�«niños�y�niñas
con�necesidades�educativas�especiales».�Sin�embargo,�como�cada�comunidad�autónoma
puede�desarrollar�su�propio�marco�legislativo,�no�hay�directrices�comunes�sobre�la�imple-
mentación�de�los�principios�generales�de�la�norma,�de�manera�que�la�legislación�nacio-
nal�no�garantiza�su�interpretación�y�aplicación�uniformes.

3.2. Jurídicas

En�el�referido�informe�(oNu,�2018),�el�Comité�de�la�oNu�observó�que,�aunque
la�normativa�vigente�permite�que�los�padres�intervengan�en�el�dictamen�de�escolari-
zación,�en�la�práctica�se�prescinde�de�su�opinión.�Si�los�padres�no�están�de�acuerdo
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con�el�dictamen,�pueden�recurrir�ante�la�jurisdicción�de�lo�contencioso-administrati-
vo,�pero�el�procedimiento�de�reclamación�administrativa�es�largo,�costoso�y�con�esca-
sa�garantía�de�éxito.�Los�procesos�judiciales�se�demoran�y�las�decisiones�adoptadas
todavía�son�muy�variables�por�la�falta�de�una�jurisprudencia�suficientemente�clara�en
la�materia.�Entre�tanto,�el�alumno�deberá�acudir�al�centro�asignado,�pues�de�no�hacer-
lo,�un�inspector�de�educación�podría�iniciar�un�proceso�por�«abandono�familiar»�con-
tra�sus�padres,�considerando�que�se�oponen�a�su�escolarización�obligatoria.

3.3. Económicas

La�crisis�económica�coincidió�con�el�comienzo�de�la�implementación�de�la�Con-
vención�en�España,�de�manera�que�los�recursos�económicos�para�implementar�la�edu-
cación�inclusiva�se�redujeron,�y�se�priorizó�el�mantenimiento�de�centros�y�unidades
especiales.�En�ese�escenario,�ni�el�Gobierno�central�ni�las�comunidades�autónomas
han�llevado�a�cabo�un�ejercicio�presupuestario�que�permita�identificar�en�detalle�los
recursos�necesarios�para�la�implementación�efectiva�de�la�educación�inclusiva.

3.4. Organizativas

Los�recursos�o�medios�de�apoyo�técnicos�no�se�asignan�directamente�al�alumnado
con�discapacidad,�atendiendo�a�sus� requerimientos� individuales,� sino�a� los�centros
educativos,�y�una�vez�que�el�recurso�se�destina�a�un�centro�ya�no�puede�reasignarse.
Como�consecuencia,� los� estudiantes� con�discapacidad�no�pueden� acudir� al� centro
que�les�correspondería�por�su�área�de�residencia,�sino�a�aquel�donde�se�hayan�asig-
nado�los�recursos�o�medios�de�apoyo.

3.5. Actitudinales

De�forma�general,�todavía�existen�numerosos�estereotipos�discriminatorios�hacia�el
alumnado�con�discapacidad.�En�algunos�casos,�se�traduce�en�rechazo�absoluto,�hostili-
dad�y�acoso�escolar�en�los�centros�ordinarios.�El�Comité�de�la�oNu�también�recibió�tes-
timonios�de�casos�de�padres�de�estudiantes�sin�discapacidad�que�no�permitieron�que�sus
hijos�asistiesen�al�colegio�hasta�que�no�retirasen�al�estudiante�con�discapacidad�que�esta-
ba�igualmente�en�la�clase,�argumentando�que�retrasaba�el�rendimiento�del�curso.

3.6. Accesibilidad

La�educación�inclusiva�requiere�necesariamente�de�un�entorno�educativo�accesible.
La�accesibilidad�universal�(artículo�9�de�la�Convención)�constituye�un�derecho�funda-
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mental�de�las�personas�con�discapacidad,�por�ser�el�eje�sobre�el�que�pivota�el�cumpli-
miento�de�otros�muchos�derechos.�Es�también�un�principio�jurídico�de�la�Convención
(art.�3),�auténtica�condición�socio-técnica,� sin� la�cual�no�puede�haber�una�verdadera
educación�inclusiva.�En�la�realidad�educativa�española�no�se�verifica�el�cumplimiento
del�derecho�a�la�accesibilidad,�y�ni�siquiera�existe�«una�evaluación�de�los�diferentes�cen-
tros�que�permita�asegurar�su�nivel�y�grado�de�accesibilidad»�(CERmI,�2017,�223),�lo�cual
repercute�en�el�incumplimiento�del�derecho�a�la�educación�inclusiva.�El�Comité�de�la
oNu�señaló�en�su�«Informe»�que�los�esfuerzos�emprendidos�para�implementar�la�acce-
sibilidad�todavía�no�son�suficientes�para�asegurar�los�requisitos�mínimos�en�los�centros
educativos.�una�vez�conseguida�la�accesibilidad�física,�se�observan,�sin�embargo,�otras
carencias�de�accesibilidad�como,�por�ejemplo,�las�referidas�a�las�herramientas�de�comu-
nicación,�a�las�evaluaciones�o�al�contenido�educacional�(oNu,�2018).

En�el�mismo�informe,�el�Comité�recuerda�que,�de�conformidad�con�el�artículo�2
de�la�Convención�y�sus�observaciones�generales�núm.�2�(2014)�sobre�accesibilidad,
y�núm.�4�(2016),�la�denegación�de�los�ajustes�razonables�constituye�discriminación.
Los�Estados�partes�tienen�la�obligación�inmediata�de�realizar�ajustes�razonables�desde
el�momento�en�que�una�persona�con�discapacidad�los�requiera�(por�ejemplo,�en�la
escuela),�para�situarse�en�igualdad�de�condiciones�con�los�demás.

La�accesibilidad�universal,�así�como�la�comprensión�de�los�ajustes�razonables�como
un�derecho,�exigencias�provenientes�del�colectivo�minoritario�del�alumnado�con�disca-
pacidad,�llegan�a�beneficiar�a�la�mayoría�de�usuarios�del�entorno�educativo,�transforman
no�solo�este�entorno,�sino�el�entorno�social,�lo�que�redunda�en�beneficio�de�todos�los
usuarios,�pudiendo�considerarse�tales�acciones�como�ejemplos�de�innovaciones�sociales.

4. EDUCACIÓN INCLUSIVA Y EDUCACIÓN PARA LA INCLUSIÓN: DOS
PRÁCTICAS EN ESTRECHA RELACIÓN

a�lo�largo�de�la�historia,�las�personas�con�discapacidad�fueron�sometidas�a�diversas
formas�de�trato�injusto,�lo�cual�las�conducía�a�la�marginación�y�la�exclusión�social.�aun-
que�desde�las�últimas�décadas�del�siglo�XX�dicha�situación�ha�ido�cambiando,�todavía
hay�un�largo�trecho�por�recorrer�para�adentrarse�definitivamente�en�el�territorio�de�una
sociedad�justa,�que�asuma�el�compromiso�ético-político�adicional�de�facilitar�una�ver-
dadera� inclusión� social� (Nussbaum,� 2007).� La� educación� inclusiva� constituye� una
dimensión�ineludible�de�la�inclusión�social�de�las�personas�con�discapacidad.

El�artículo�24,�apartado�1.a,�de�la�Convención�se�refiere�también�a�las�repercusio-
nes�que�la�educación�inclusiva�debe�tener�en�la�educación�de�cualquier�persona:�ha
de�contribuir�a�reforzar�en�ella�«el�respeto�por�los�derechos�humanos,�las�libertades
fundamentales�y�la�diversidad�humana».�al�señalar�tales�fines�educativos,�se�sitúa�la
educación�inclusiva�en�un�plano�normativo:�la�presencia,�en�igualdad�de�condicio-
nes,�de�las�personas�con�discapacidad�en�los�diferentes�niveles�educativos�ha�de�con-
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tribuir�—más�allá�de�la�mera�instrucción—�a�la�transformación�de�los�objetivos�que
han�de�perseguir�los�sistemas�educativos�que�forman�a�los�ciudadanos.

Desde� este� otro� punto� de� vista,� puede� hablarse� también� de� educación para la

inclusión,�entendiendo�por�tal�aquella�educación�que�prepara�a�todos�para�reconocer
y�aceptar�el�valor�de�la�diversidad�humana,�respetando�a�las�personas�y�sus�derechos,
con�independencia�de�cuáles�sean�sus�condiciones�fácticas.�Tal�dimensión�educativa
es�requerida�para�superar�la�exclusión�acontecida�en�el�pasado,�todavía�operante�—
aunque�con�modificaciones—�en�el�presente,�así�como�para�el�reconocimiento�y�cum-
plimiento�efectivo�de�la�igual�ciudadanía�de�las�personas�con�discapacidad.

Entendemos�que�la�educación para la inclusión (en�este�caso,�de�las�personas�con
discapacidad)�ha�de�contar,�al�menos,�con�tres�aspectos�básicos:�a)�la�convivencia�y�coo-
peración�en�las�aulas,�como�ambiente�práctico�de�aprendizaje�inclusivo;�b)�la�formación
ética�que�contribuya�a�la�concienciación�para�aceptar�la�diversidad�humana�y�para�res-
petar�los�derechos�de�toda�persona�y�c)�la�concienciación�de�los�futuros�profesionales
para�el�compromiso�de�rediseñar�los�diferentes�espacios�sociales,�de�acuerdo�a�los�dere-
chos�especificados�en�la�Convención,�creando�entornos�sociales�universalmente�acce-
sibles,�requisito�para�una�efectiva�inclusión�social�(artículo�9�de�la�Convención).

La�redacción�del�artículo�24,�apartado�1.a,�de�la�Convención�refleja�una�relación
estrecha�entre�la�educación inclusiva y�la�educación para la inclusión.�Por�una�parte,
la�educación�inclusiva�promueve�la�interacción�entre�alumnos�diversos,�enriquecien-
do�mutuamente� la� formación�de� todos,�contribuyendo�a�educar�para�una� inclusión
social�justa.�a�su�vez,�el�desarrollo,�a�lo�largo�de�las�diferentes�etapas�educativas�(pri-
maria,�secundaria�y�universidad),�de�los�diferentes�aspectos�de�la�educación�para�la
inclusión,�ayudará�a�promover�el�carácter�cada�vez�más�justo�de�la�sociedad�y,�con-
secuentemente,�contribuirá�al�afianzamiento�del�derecho�a�la�educación�inclusiva.

La�educación�inclusiva,�como�aportación�igualitaria�de�oportunidades�educativas�rea-
les�para�todos,�requiere�de�una�transformación�de�los�sistemas�educativos�actuales,�basa-
dos�en�la�estandarización�de�los�aprendizajes,�para�hacerse�cargo�de�la�diversidad�del
alumnado�que�comparte�las�aulas.�Frente�a�una�concepción�competitiva�y�academicista
de�la�educación,�enfocada�meramente�a�la�transmisión�de�conocimientos,�ha�de�abrirse
paso�una�concepción�de�la�educación�basada�en�la�creación�de�comunidades�de�cuida-
do,�de�cooperación�y�aprendizaje�mutuo�(Pring,�2016),�compaginando�así�el�éxito�de
todos�con�el�aprendizaje�moral�que�facilite�la�lucha�contra�la�exclusión�(Slee,�2012).�Esta
transformación�constituye�una�cuestión�de�justicia�que,�a�su�vez,�tiene�como�objetivo�últi-
mo�la�transformación�de�las�relaciones�sociales�con�las�personas�con�discapacidad.

El�apoyo�ético-político�a�tal�transformación�vendrá�dado�por�una�educación�para
la�inclusión�que�abarque�las�diferentes�etapas�educativas.�En�la�etapa�formativa�uni-
versitaria�se�requiere�una�formación�técnica�y�moral�que�favorezca�un�ejercicio�pro-
fesional�abierto�a�la�diversidad�humana.�En�esta�etapa,�la�educación�para�la�inclusión
consistirá�en�una�preparación�profesional�que�quede�enlazada�al�compromiso�moral-
político� de� diseño� de� un� entorno� universalmente� accesible� (aparicio� y� martínez,

mario toboso martín, roberto feltrero oreja y manuel  aparcio Payá

191



2017).�Tal�diseño�no�solo�creará�un�entorno�facilitador�(Nussbaum,�2006)�que�haga
posible�mejorar�la�educación�inclusiva;�facilitará�también�un�entorno�social�inclusivo
en�diferentes�campos�(trabajo,�ocio,�vida�independiente,�etc.).

La�reivindicación�de�un�entorno�educativo�plenamente�inclusivo�debe�inscribirse
en�estrategias�de�transformación�social�y�cultural,�que�realicen�escenarios�de�apren-
dizaje�de�mayor�calidad�para� todo�el�alumnado,�socialmente�más� justos�y�cultural-
mente�más�diversos,�que�impliquen,�además,�prácticas�innovadoras�en�metodologías
y�materiales�docentes,�espacios�e�infraestructuras,�o�protocolos�y�normas�educativas.

5. INNOVACIÓN EDUCATIVA PARA LA EDUCACIÓN INCLUSIVA

La�construcción�de�un�sistema�de�educación�inclusiva�requiere�un�equilibrio�entre
las�normativas�y�las�prácticas�reales�que,�diariamente,�se�llevan�a�cabo�en�la�escuela
(Pletsch� y�mendes,� 2015).� La� adaptación� de� esas� prácticas� a� las� normativas� es� un
esfuerzo�complejo�que�involucra�muchos�factores�y�agentes,�pues�es�necesario�cons-
truir�nuevas�capacidades�y�competencias�en�todos�los�implicados.�Profesores,�alum-
nos,�padres�y�comunidades�que�conforman�el�contexto�social�quedan�involucrados,
de�un�modo�u�otro,�en�ese�sistema�inclusivo�(Buli-Holmberg�y�Jeyaprathaban,�2016).

Desde�este�punto�de�vista,�la�inclusión�es�principio�orientador�de�las�prácticas�diarias
de�todos�esos�agentes�(Kozleski,�et�alii,�2015).�En�el�caso�de�los�profesores,�muchas�de�sus
prácticas�están�en�un�proceso�de�profunda�transformación,�mediante�la�aplicación�de�inno-
vaciones�educativas.�La�integración�efectiva�y�eficiente�del�alumno�con�discapacidad�en
las�tareas�escolares�depende�también�de�cómo�el�profesor�organice�sus�actividades�aca-
démicas.�Si�innova�en�sus�estrategias�docentes�para�contemplar�mecanismos�de�atención
a�la�diversidad,�el�alumno�con�discapacidad�puede�integrarse�en�un�modelo�educativo
inclusivo�en�todos�sus�aspectos.�Por�ello,�es�interesante�pensar�el�proceso�de�innovación
educativa�como�una�de�las�claves�para�la�construcción�de�un�entorno�educativo�inclusivo.

una�ventaja�de�esta�propuesta�práctica�es�que�la�innovación�educativa�es�un�pro-
ceso�en�marcha.�Las�instituciones�y�el�propio�profesorado�están�inmersos�en�un�pro-
ceso�de�innovación�para�adaptar�sus�contenidos�y�estrategias�docentes�al�modelo�de
educación�por�competencias�En�la�sociedad�del�conocimiento,�el�alumno�debe�desa-
rrollar�competencias�para�ser�capaz�de�buscar,�seleccionar�y�reconstruir�por�sí�mismo
los�contenidos�del�conocimiento.�El�profesor�es�un�mediador�y� facilitador�en�estos
procesos�de�entrenamiento�de�las�competencias.�Su�trabajo�se�centra�más�en�propo-
ner�los�escenarios�de�aprendizaje�y�prácticas�competenciales�para�los�alumnos.

Lo�más�relevante�de�este�modelo�educativo,�desde�el�punto�de�vista�de�la�inclu-
sión,�es�que�la�atención�a�la�diversidad�puede�incorporarse�de�manera�sencilla�en�sus
bases�metodológicas� y� en� sus� resultados�prácticos.� La� adaptación�de� aprendizajes,
prácticas�y�escenarios�a�las�habilidades�y�competencias�individuales�de�los�alumnos
es�un�requisito�de�este�modelo�educativo.�Por�ello,�los�esfuerzos�institucionales�para
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fomentar� todas�estas� innovaciones�educativas�ya�están�teniendo�en�cuenta�la� inclu-
sión�desde�un�punto�de�vista�general,�puesto�que�se�tiende�a�un�modelo�de�enseñan-
za�que�compagina�los�recursos�tecnológicos�para�el�aprendizaje�combinado�(Blended

Learning)�y�ubicuo,�para�lograr�estrategias�de�aprendizaje�flexibles.�En�este�sentido,�el
modelo�educativo�asume�la�diversidad�del�alumnado�y�trata�de�darle�apoyo�median-
te�estrategias�de�aprendizaje�que�pueden�adaptarse�individualmente.

un�estudio�sobre�el�estado�de�la�cuestión�en�cuando�a�innovaciones�para�la�educa-
ción�inclusiva�ofrece�tres�aspectos�importantes�desde�los�que�ordenar�estas�iniciativas.

a)�La�presencia�de�recursos�tecnológicos�como�base�para�garantizar�la�accesibili-
dad�de�los�materiales�y�recursos�educativos.
b)�La�adopción�de�estrategias�de�aprendizaje�que�garanticen� la� inclusión�de� los
alumnos�con�dificultades.
c)�La�adopción�de�estrategias�de�evaluación�flexibles�y�adaptativas�que�apoyen�el
desarrollo�de�capacidades�y�competencias,�ampliando�el�espectro�y� las�posibili-
dades�de�cada�alumno�individualmente.

Desde�la�perspectiva�del�primer�aspecto,�las�innovaciones�en�el�diseño�de�materia-
les� en� formatos� digitales,� que� pueden� transformarse� y� adaptarse� fácilmente� desde� el
texto�a� lo�audiovisual�y�viceversa,�constituyen�un�paso� importante�para�conseguir� la
inclusión�mediante�materiales�educativos�accesibles�(Rodríguez�García,�Hinojo�Lucena
y�agreda�montoro,�2017).�La�formación�y�asesoría�constante�a�profesores�e�institucio-
nes�para�que�estas�nuevas�prácticas,�con�sus�materiales�y�espacios�de�trabajo,�respeten
los� criterios� de� accesibilidad� universal� es� un� primer� paso� para� lograr� esa� educación
inclusiva.�No�es�un�camino�sencillo,�pues�los�aspectos�técnicos�que�hay�que�contem-
plar�en�un�documento�o�en�un�vídeo�educativo�para�que�cumpla�con�los�estándares�de
accesibilidad�universal�son�muchos�y�complejos�(Crespo�Fajardo,�2017).

Sin�embargo,�en�este�equilibrio�entre�las�normativas�y�las�prácticas,�los�requisitos�de
accesibilidad�pueden�pensarse�como� flexibles.�El�hecho�de�que� los�profesores�creen
materiales�educativos�en�diversos�formatos�ya�proporciona�un�alto�grado�de�accesibili-
dad.�Simplemente�el�hecho�de�que�los�materiales�digitales�de�un�profesor�individual�en
su�quehacer�diario�cumplan�al�menos�con�criterios�de�multimodalidad�representacional
(Feltrero,�2012)�permitirá�a�todos�los�alumnos�elegir�el�formato�del�material�y�conteni-
dos�que�más�se�adecúe�a�sus�habilidades.�Progresando�en�el�carácter�innovador�de�la
digitalización�de�materiales�y�espacios�educativos,�podemos�encontrar�propuestas�más
avanzadas� sobre� la� creación� de� espacios� completos� en� e-learning� (martínez� Suárez,
2016)�o,�incluso,�entornos�virtuales�(maciel�arellano�et�al.,�2016).

En�cuando�al�diseño�de�actividades�educativas�para�la�inclusión,�las�propuestas�inno-
vadoras�sobre� trabajo�colaborativo�en�red�y�aprendizaje�basado�en�proyectos�resultan
prometedoras� (Campbell� y� Campbell,� 1995;� ogelman� y� Secer,� 2012;� Tsuji� y� Sabat,
2014).�El�hecho�de�que�los�alumnos,�de�un�modo�sencillo�y�en�función�de�los�objetivos
de�un�proyecto,�puedan� repartirse�el� trabajo�según�sus�habilidades�y�destrezas,�es�un
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mecanismo�para�fomentar�la�inclusión.�Y�lo�logra�en�dos�sentidos.�Los�alumnos�con�habi-
lidades� diversas� encuentran� alternativas� para� no� ser� excluidos� de� las� actividades� del
grupo,�y�el�resto�de�los�miembros�del�grupo�comprenden�cómo�esas�personas,�pese�a�sus
diferencias,�pueden�aportar�trabajo�relevante�y�necesario�para�todos�los�demás�(Escarba-
jal�Frutos,�2011).�De�ese�modo,�la�escuela�se�convierte�en�un�trasunto�de�las�mismas�polí-
ticas�de�inclusión�que�practicamos�en�otros�proyectos�sociales�(martín�y�Verde,�2015).

Finalmente,�el�diseño�de�materiales�de�autoevaluación,�para�que�los�alumnos�pue-
dan�aprender�y�practicar�a�su�ritmo,�es�un�ejemplo�de�esta�capacidad�de�adaptación
individual�de�las�actuales�innovaciones�educativas�(Torres�Pineda,�2013).�Las�innova-
ciones�educativas�de�este�tipo�permiten�poner�en�marcha�procesos�de�flexibilización
y�diversificación�curricular,� tan�necesarios�para�garantizar� la� inclusión�y�mejorar�el
rendimiento� académico.� (Torres� Pineda,� 2017;� Wolfberg,� LePage� y� Cook,� 2009).
También�se�fomenta�la�autogestión�de�los�aprendizajes�por�parte�de�los�alumnos.

Sin�embargo,�si�hay�una�parte�de�la�práctica�educativa�que�responde�más�lentamente
a�las�necesidades�de�la�inclusión,�y�más�aún�a�las�de�la�propia�innovación�educativa,�es
la�de�los�sistemas�de�evaluación.�Las�metodologías�de�evaluación�vigentes�parecen�no
estar�respondiendo�plenamente�a�la�necesidad�de�innovar,�para�que�los�profesores�pue-
dan,�de�manera�clara�y�efectiva,�atender� las�necesidades�diversas�de�sus�alumnos.�Los
principios�de�equidad�e�inclusión�de�todo�tipo�de�alumnos,�requiere�una�revolución�en
este�aspecto�de�la�práctica�docente.�La�evaluación�continua�es�factor�importante�para�la
aplicación�de�las�correcciones�necesarias�para�cada�alumno,�y�particularmente�para�los
alumnos� con� necesidades� especiales.� Las� tecnologías� posibilitan�muchos�modelos� de
autoevaluación�que�pueden�emplearse�en�este�proceso�de�retroalimentación�individual�y
con�el�profesor.�De�ese�modo,�también�se�fomenta�el�aspecto�constructivo�de�la�evalua-
ción�frente�al�carácter�punitivo�que�le�suele�acompañar�en�las�prácticas�tradicionales.�Pro-
ponemos�que�el�camino�práctico�para�llevar�a�cabo�este�cambio�educativo�sea�incidir�en
crear�la�conciencia�de�instituciones,�profesores�y�alumnos�para�que�este�cambio�metodo-
lógico�en�ciernes�incluya�también�la�eliminación�de�todas�las�barreras�que�pueden�difi-
cultar�el�acceso�a�cualquier�tipo�de�situación�de�diversidad.�La�evaluación�informativa�de
las�prácticas�docentes�del�profesorado�puede�ser�una�política�efectiva�para�crear�una�cul-
tura�de�la�inclusión�a�través�de�la�innovación�educativa�(Guirao�Lavela,�2012).

El�estudio�de�la�cuestión�sobre�las�relaciones�entre�la�innovación�educativa�y�las
políticas�de�inclusión�para�personas�con�discapacidad�nos�permite�afirmar�que�estas
prácticas�pedagógicas�y�docentes�son�pequeños�avances�que�permiten�al�alumnado
alcanzar�sus�metas�educativas�en�un�ambiente�de�aceptación�efectiva�y�práctica�de�la
diversidad.�Se�trata�de�estrategias�de�enseñanza�avanzada�que�permiten,�paso�a�paso,
la�implementación�de�currículos�diversificados�de�acuerdo�a�las�características,�poten-
cialidades�e�intereses�de�todo�el�alumnado.�Se�favorecen�así�entornos�educativos�que
permiten�la�autonomía�e�integración�de�todos�los�alumnos�desde�su�diversidad.�Desde
la�diversidad�económica�a�la�cultural�y,�sobre�todo,�la�diversidad�funcional.�El�traba-
jo�práctico�de�estimular�y�evaluar�las�innovaciones�educativas�es�uno�de�los�caminos
a�transitar�dentro�del�cambio�cultural�necesario�para�crear�sociedades�inclusivas.
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No�solo�se�trata�de�brindar�una�educación�de�calidad,�sino�también�de�cambiar�las
actitudes�de�discriminación�y�los�sistemas�discriminadores,�para�crear�sociedades�inclu-
sivas,�que�respeten�y�valoren�las�diferencias�y�la�dignidad�de�todas�las�personas�por�igual.
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11. Sé feliz aprendiendo. Metodología
neuroeducativa para el aprendizaje
de la lectoescritura basada en el movimiento
– emoción / cognición – movimiento
Juan Diego Gómez-Escalonilla Torrijos

sumario: 
1. introducción. 2. Justificación. 3. motivar para ser felices aprendiendo. 4. movimiento-
emoción / cognición-movimiento. 5. ¿Cómo se comprende el significado?. 6. Lectoescritura
inclusiva y creativa. 7. Taxonomía del aprendizaje de la lectoescritura (FPG). 8. referencias
bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

Hablar de investigación e innovación metodológica para el aprendizaje de la len-
gua a través de la lectoescritura es un tema controvertido, aunque no lo parezca, ya
que es ir un poco más allá del aprendizaje del vocabulario, la gramática o las fun-
ciones lingüísticas. El lenguaje es más que la suma de las partes. representa a una
sociedad y a una cultura que se transmite, oralmente primero y de forma escrita des-
pués, no solo global sino también holística y competencial, es decir, que sirve para
comunicar sensaciones, emociones e ideas de forma global e integrada.

La lengua, el lenguaje, evoluciona en relación a las necesidades y usos que se
hace de ella en cada época. Tiene la habilidad de dar a conocer y comunicar la sen-
sorealidad y su construcción. Es por ello que el aprendizaje de la lectoescritura debe
adaptarse a los cambios y es aquí donde los avances en el conocimiento de las neu-
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rociencias aplicadas a la educación, o neuroeducación, nos ayudan a que el alum-
nado sea feliz aprendiendo como objetivo inequívoco de la mejora de la calidad
educativa.

Parece que las evidencias de la necesidad de adaptarse a los cambios introduci-
dos por las neurociencias no son suficientes para convencer a los escépticos que se
oponen frontalmente. se piensa que la educación, en las escuelas, es para aprobar
asignaturas o áreas mediante exámenes normalizados y no para «aprender a ser com-
petentes» tal y como se expone en la ley educativa.

Este tipo de sociedad defiende la inmovilidad como algo positivo que aporta valor
y además, porque siempre se ha hecho así y es lo que las familias quieren y esperan
del sistema educativo.

No se está en contra de que aquello que funciona se mantenga, si no que el len-
guaje tiene multitud de recursos expresivos para representar la realidad y su forma de
acceder a ella, con el fin de ser feliz aprendiendo.

El lenguaje tiene la capacidad de estructurar las ideas en particular y al pensa-
miento en general. En definitiva, transmite el significado en cada contexto. En este
sentido, la palabra de contenido es la unidad mínima que transmite significado y el
punto de partida de este ensayo.

2. JUSTIFICACIÓN

La orden ECD/65/2015 de 21 de enero, en su anexo iii sobre orientaciones para
facilitar el desarrollo de estrategias metodológicas expone que uno de los factores
clave para enseñar por competencias es despertar y mantener la motivación hacia el
aprendizaje del alumnado, lo que implicaría un nuevo papel tanto del alumno como
del docente. El alumnado tendría que ser más activo y participativo en su propio
aprendizaje. En consecuencia, el docente debe implementar metodologías en el aula
que impulsen la motivación por aprender de sus estudiantes, generando en ellos, la
necesidad y el impulso por adquirir competencias para adaptarse a entornos cam-
biantes. Para mantener la motivación hacia el aprendizaje, se ha de proporcionar toda
la ayuda requerida para la comprensión del conocimiento y su uso de forma signifi-
cativa en los diferentes contextos tanto dentro como fuera del aula.

Las metodologías activas y contextualizadas contribuyen a la potenciación de la
motivación hacia el aprendizaje. Por alumnos activos entendemos que la metodolo-
gía debe apostar por la participación e implicación del alumnado en su propio apren-
dizaje, (ámbitos de la personalidad: cognitiva, motriz, afectiva y social) y en la utili-
zación de lo adquirido a la vida cotidiana. Las metodologías activas se apoyan en el
aprendizaje cooperativo, experimental y en la resolución conjunta de problemas y
tareas integradas con el propósito de aprender estrategias aplicables a la vida real en
contextos simulados en el aula.
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En resumen, un enfoque metodológico basado en las competencias clave implica
adaptaciones y cambios en los procesos de enseñanza y aprendizaje donde el alumna-
do sea el protagonista, participando activamente en su propio aprendizaje y donde el
docente tiene que motivar a los discentes para que se impliquen, siendo curiosos. Este
nuevo enfoque tiene que partir desde la lectoescritura ya que vehicula el conocimiento.

3. MOTIVAR PARA SER FELICES APRENDIENDO

¿Qué motiva y valora la mente por encina de lo demás? Conocer cómo funciona
el cerebro significará ser capaces de ser más eficaces con las estrategias educativas a
implementar. Educar significa ayudar a alguien a desarrollar sus potencialidades y
competencias, y no en ayudarle a aprobar un examen estandarizado (robinson,
2015). Esto solo se puede conseguir con lo que es propio y único de cada persona,
nos referimos a la creatividad dentro de la inclusión educativa.

La motivación a nivel psicológico es un proceso mental interno que activa los dife-
rentes sistemas como el hormonal y dirige para mantener una acción en relación a un
objetivo con expectativas de éxito. a nivel fisiológico, la motivación incrementa el
flujo de sangre en los músculos y en el cerebro aportando tanto glucosa como oxí-
geno a las mitocondrias que son las encargadas de generar energía, aTP. En ese
momento, aumenta el metabolismo y el calor corporal que transmite la energía a tra-
vés del sistema nervioso a la totalidad del cuerpo (Bueno, 2017). se puede, entonces,
decir que la motivación es esa energía que hace conectarse a las redes sinápticas
dando como resultado movimientos corporales o acciones proactivas.

según la tesis de Torrijos (2017), la felicidad del alumno debe ser un objetivo educa-
tivo prioritario para nuestro sistema educativo y en este sentido, el docente tiene que
implementar estrategias motivacionales, como la motivación motriz, para su consecución.

Estas estrategias neuroeducativas, basadas en el conocimiento científico sobre el
funcionamiento del cerebro, y metodológicas tienen que generar placer, satisfac-
ción… en definitiva, percepción subjetiva de felicidad fruto de la imaginación y cre-
atividad propia de cada alumno. La motivación es un elemento muy importante por-
que provoca la asociación emoción/cognición para una toma de decisiones que
beneficie a cada individuo (Damasio, 2013).

Cuando un niño está inmerso en una tarea donde mueve el cuerpo y gasta ener-
gía cognitiva y motriz (motivado motrizmente), está activando la corteza motora del
cerebro que maneja los movimientos voluntarios/automatizados y además, el control
de las funciones ejecutivas que le permiten programar, la toma de decisiones y anti-
cipar movimientos de personas y objetos.

Cuando no se hace nada, como en los descansos atencionales, el cerebro no está
centrado en una sola cuestión y en consecuencia, tiene activas más redes neuronales
para estar alerta y anticiparse ante una situación imprevista. Es decir, que cuando
parece que estamos distraídos o incluso durmiendo, el cerebro sigue activo y esto
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facilita tanto la consolidación de todos los aprendizajes anteriores como la creativi-
dad porque está en disposición de establecer asociaciones entre los elementos que en
un primer momento no existían ninguna relación. La mente funciona como un todo
integrado y no por partes aisladamente que se suman.

El movimiento corporal con gasto energético, motivación motriz (Torrijos, 2017),
repercute sustancialmente en la eficacia y eficiencia del cerebro tanto en el ámbito
cognitivo y motor como en el socio-afectivo. El movimiento corporal con gasto ener-
gético favorece la motivación y es una estrategia útil para aprender y memorizar ya
que lleva aparejado un estado emocional positivo, placer y la percepción subjetiva de
felicidad. La felicidad está muy relacionada con la percepción subjetiva y personal del
sentimiento de satisfacción y es por ello que no deberíamos confundirla con las emo-
ciones, aunque están relacionadas (Torrijos, 2017).

«Las emociones son patrones de comportamiento que se desencadenan automática-
mente» (Bueno, 2017). ante esta situación, se desencadena un cambio fisiológico para
dar respuesta y adaptarse rápidamente al contexto con las máximas garantías de éxito.
Las emociones parten de la amígdala y encienden activando el sistema hormonal como
consecuencia. Entonces, a la vez, activa al denominado cerebro racional que compren-
de el significado de la situación, a través de las funciones ejecutivas, inconscientemente.

«Los sentimientos constituyen la racionalización de las emociones una vez que
somos conscientes de ellas» (Bueno, 2017). sobre estas, influyen el contexto social y
el cultural en el que están asentados los sistemas de referencia, hábitos y costumbres.

En el momento que la amígdala es activada, tanto por un input interno como exter-
no, esta transmite, a la vez, la información al sistema hormonal y al hipocampo para
hacer consciente a la mente y en consecuencia, tomar decisiones adecuadas. Entonces,
se hace consciente la emoción que activó a las hormonas y se hace consciente la acción
automatizada desencadenada y en este justo momento, entre el impulso y la acción es
donde el individuo puede reconducir la respuesta voluntariamente o inhibirla.

El cerebro asocia esa emoción con algo positivo, ya que obtiene placer, o con algo
negativo porque le es perjudicial. según los estudios de Ballarini (2016), esta asocia-
ción es tan fuerte que facilita el aprendizaje posterior durante más o menos unos 30
minutos. según afirma Bueno (2017), el cuerpo está en un estado de felicidad subje-
tiva fruto de una experiencia placentera que, además, le hace ser más optimista. El
aprendizaje basado en la alegría y la sorpresa fortalece las redes neuronales hacien-
do que el cerebro sea más eficaz, eficiente al mismo tiempo que experimenta placer.

4. MOVIMIENTO – EMOCIÓN / COGNICIÓN – MOVIMIENTO

Las neuronas disponen de ramificaciones que van cambiando con el paso del
tiempo, es decir, unas nuevas se crean y otras se destruyen, al igual que pueden
aumentar y disminuir de tamaño (seung, 2012).
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En definitiva, gran parte es debido a la genética que predispone, y otra parte a la
actividad neuronal, ya que mediante actividad eléctrica y química la información o
conocimiento viaja por estas ramificaciones de una neurona a otra. además, hay evi-
dencias de que la actividad neuronal codifica tanto el pensamiento, como los senti-
mientos, las percepciones, las experiencias sensoriales, y que puede producir los cam-
bios en las conexiones anteriormente mencionadas (schacter, 1999). El cerebro es una
red que se modifica a sí misma y a esto es a lo que se llama plasticidad cerebral.

sin embargo, si estamos programados para el cambio constante ¿por qué podemos
observar la resistencia al cambio de las personas? La resistencia al cambio o paradoja
de la plasticidad significa «la ley del mínimo esfuerzo», es decir, que el cerebro siem-
pre elegirá la forma más fácil de hacer una actividad o tarea utilizando para ello los
automatismos adquiridos, como son los hábitos y las costumbres, ya que son los que
con mayor probabilidad emplearán el menor gasto energético. Y a partir de ahí, del
hábito y de la costumbre, se construye un reforzamiento neuronal y una evocación
más eficiente y eficaz de lo vivido y repetido habitualmente en la vida cotidiana.

La neurociencia ha demostrado que colaborar con otras personas, compartir tareas
integradas y experiencias satisfactorias para el grupo es un factor esencial en la per-
cepción de un estado de felicidad. otra forma sería cambiar el contexto, ya que obli-
garía a adaptarse nuevamente y, por tanto, a crear nuevas conexiones. Para mejorar los
procesos de aprendizaje hay que exponerle a situaciones de aprendizaje diferentes y
novedosas, cognitiva y emocionalmente hablando, y en esta dirección, la actividad físi-
ca aeróbica hacia el umbral anaeróbico, mejora la plasticidad y actividad cognitiva
porque oxigena el cerebro y le hace gastar energía mediante el consumo de glucosa.
a esto nos referimos cuando hablamos de movimiento corporal con gasto energético.
En otras palabras, mover el cuerpo gastando energía física y mental de forma vigorosa
y aeróbica, permite que el sistema endocrino vierta hormonas y neurotransmisores que
llegan al cerebro, provocando la percepción subjetiva de felicidad. Los psicomotricis-
tas (Le Boulch, 1984; ajuriaguerra, 1977; Vayer, 1977 y acouturier 2004) entre otros,
ya señalaban la unión del binomio cognición–movimiento aclarando que no existiría
movimiento voluntario sin un proceso cognitivo consciente previo. La neurociencia lo
está asociando con las emociones, por lo que todo señala hacia una relación indiso-
luble entre movimiento-cognición/emoción–movimiento con influencia positiva sobre
el aprendizaje y la memorización, que da como resultado otro movimiento.

Por último, hemos de hacer referencia a los estudios de sarver y rapport (2005), que
concluyeron que el movimiento, de los niños objeto de estudio, tenía un propósito
inconsciente que era aprender, y por tanto, que se aprendía mejor en movimiento.

5. ¿CÓMO SE COMPRENDE EL SIGNIFICADO?

según la teoría de la hipótesis del lenguaje del pensamiento, las palabras están
compuestas por dos partes: la primera es el significante, el símbolo abstracto sobre el
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que se asienta por asociación, y el significado al que se refiere en el mundo real.
Dicho de otra forma, el símbolo no tiene más significado que la representación men-
tal de esa cosa, es una asociación simbólica y contextualizada. sin embargo, este
planteamiento válido para edades tempranas fue superado tras las aportaciones de
saussure y las nuevas investigaciones provenientes de la neurociencia nos dicen que
el significado de las cosas no está en el mundo exterior sino en la capacidad de crear
conexiones sinápticas y establecer redes neuronales capaces de extraer el significado
de nuestra mente después de la percepción sensorial. Y de este enfoque emanan los
paradigmas de la simulación encarnada y de la imaginería mental con los que Bergen
(2013) está en consonancia, ya que sus propios estudios así lo avalan.

La simulación Encarnada hace referencia a que el significado no puede estar al
margen de las experiencias vividas, por lo que cuerpo y mente forman parte del
mismo sistema. además, el significado estaría directamente relacionado con las expe-
riencias personales y culturales de cada sociedad. Entonces, «para entender el len-
guaje, tal vez, simulemos en la mente lo que sería experimentar las cosas que el len-
guaje describe» (Bergen, 2013).

simular sería recrear experiencias en la mente; la evocación de imágenes mentales
asociadas a un significado o varios según el contexto sin que tenga por qué mediar una
conducta observable. Por ejemplo, ser capaz de ver algo en la mente sin que lo perci-
ban los ojos y el oído, y ser capaz de actuar sin que se mueva el cuerpo. La mente espe-
cula un posible futuro basado en experiencias pasadas personales y su combinación.

según señala la teoría de las neuronas espejo, el cerebro activa las mismas áreas y
zonas cerebrales tanto cuando interactúa con el medio como cuando observa o imagi-
na el movimiento. En definitiva, «el cerebro utiliza para simular percepciones y accio-
nes, sin realmente percibir ni actuar» utilizando las mismas conexiones sinápticas en
ambos casos (Bergen, 2013). El significado se produce porque recreamos la experiencia
de lo que vemos, oímos, leemos e incluso las emociones de los demás. Por lo tanto, no
se trataría solo de una activación por asociación símbolo–significado sino que además,
de una reconstrucción de la percepción y acción de una experiencia vivida.

uno de los experimentos que posiblemente demuestra la existencia de la teoría de
la imaginería mental es aquel que muestra una flashcard girada 180º y es mostrada
durante menos de un segundo para evitar su lectura. se demostró que el cerebro evoca
una imagen mental de lo visto, que no se ha leído, y gira el objeto para ver si coincide
con el guardado en la memoria. Esto es la intuición y es inconsciente (Punset, 2014).

Cuando hablamos de significado y de comprensión, la visión es esencial y es por
esto que utilizamos la simulación visual, para recordar y clasificar tanto las percep-
ciones del mundo real como lo abstracto o aquello que no está presente. Vinculado
con el aprendizaje, la asociación fonema-pictograma-grafema se percibirá mejor
cuando mantiene sus características en el espacio y en el tiempo. Esto quiere decir
que, si imaginamos un objeto azul, y a continuación se nos pone ese objeto azul
delante, lo percibiremos antes que si no tuviéramos de ese objeto ninguna imagen,
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ya que entonces estaríamos hablando de una sensación o imaginación que es la mez-
cla de recuerdos.

En ese momento, cuando leemos u oímos hablar evocamos visualmente una simula-
ción encarnada y es de esta forma como parece que se adquiere de forma natural y auto-
mática el significado. En estas simulaciones se activan las llamadas «perspectivas canóni-
cas» que es la perspectiva que mejor representa al objeto para ser reconocido en función
de la información disponible, es decir, la perspectiva del experimentador inmerso, tanto
como observador externo como participante (Bergen, 2013, pp. 98-99). El tipo de pers-
pectiva adoptada en la simulación está, también, en función del interés o información dis-
ponible de lo que estamos leyendo o escuchando. Por lo tanto, la visualización de una
escena en la vida real permite a la persona simular estar presente, viviendo la experiencia
en primera persona porque adopta un punto de vista que le aporta más información.

Por otro lado, mediante las neuronas espejo comprendemos el lenguaje no verbal, el
movimiento, realizando simulaciones motoras, ya que en la imitación de una conducta
se utilizan las mismas neuronas que controlan la acción. Esta también es una razón por
la cual simular con cosas concretas es más fácil que con cuestiones abstractas.

El vocabulario y la gramática reconstruyen la realidad en la mente y son las responsa-
bles de las simulaciones como observador o participante. La gramática delimita el signifi-
cado de las palabras aisladamente, aporta su propio significado y regula el cómo simular
la perspectiva y el contexto y cultura en el que se enmarca define con exactitud el total
del significado, aunque pueden surgir ambigüedades según experiencias personales.

En la comprensión de una oración, la mente va haciendo predicciones razonables gra-
dualmente para interpretar y anticiparse a los acontecimientos y en muchas ocasiones, se
inventa la predicción aportando información errónea de otras experiencias. Esto quiere
decir que «la simulación es efímera» (Bergen, 2013, p. 180) y se reconstruye constante-
mente con la información nueva que contradice sus suposiciones. además, tendemos a
mirar las cosas que pueden parecerse a lo que oímos incluso cuando la frase es en nega-
tivo ya que activamos simulaciones con su significado en positivo que luego se descartan.

La comprensión del lenguaje está en función de las experiencias personales y del uso
del cuerpo según cada cultura. Para aprender una lengua hay que entender el significa-
do de cada forma de hablar y expresarse, y de ser capaz de dividirlo en partes significa-
tivas que tengan significado en la lengua materna. En cierta forma la configuración gra-
matical y semántica de una lengua obliga a categorizar y construir frases de una forma
diferente a otras lenguas, por lo que la lengua materna, la L1, dirige la forma de pensar;
en consecuencia, conocer una lengua significa comunicar significados contextualizados.

6. LECTOESCRITURA INCLUSIVA Y CREATIVA

Para el aprendizaje de la lengua castellana, históricamente se han venido utili-
zando diferentes métodos. El método donde se aprende la lectoescritura a partir de
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unidades más pequeñas como son las letras del alfabeto. El método fonético donde
lo importante no es la grafía en sí, sino el fonema, es decir, el aprendizaje de las letras
mediante su sonido. El método silábico donde primero se enseña las vocales, después
las consonantes para finalmente unirlas en sílabas.

sin embargo, en el s.XVii, ovidio Decroly pensó que la enseñanza de la grafía
debía ir acompañada de una imagen y un sonido. Entendía que la palabra era la uni-
dad mínima que transmitía significado completo y que los niños percibían el mundo
de forma global y no por partes.

Por último, surgió el método ecléctico donde se entiende que no existe un méto-
do único para aprender la lectoescritura y que la mezcla de los anteriores favorecía
el proceso de aprendizaje lectoescritor. sin embargo, en la lengua inglesa el apren-
dizaje lectoescritor es algo diferente. Existen 5 métodos que son los más usados.

El método Emergent literacy o lectoescritura emergente se basa en el aprendizaje
mediante la exposición de textos globales sin una enseñanza explicita ni directa del voca-
bulario, ni de la gramática, ni de las funciones lingüísticas. Postula que de forma deduc-
tiva, el discente establece las conexiones y patrones necesarios para después ser capaz
de aplicarlo porque el texto le proporciona el significado global de forma comunicativa.

El método Language experience approach o experiencia del lenguaje se basa en
el aprendizaje del significado a través de la construcción de oraciones relacionadas
con las experiencias propias de cada alumno. En la práctica, se parte de palabras
escritas en tarjetas que colocadas en el orden correcto comunicarían sensaciones,
emociones e ideas.

En cuanto al método Key words o palabras clave de contenido, la lectoescritura se
adquiere a nivel de palabra. mediante flashcards se genera la asociación pictograma–gra-
fema. La utilización de palabras clave de contenido reforzará la asociación de ideas y así,
se cimentará oralmente las bases para afrontar la lectura de textos y su escritura.

Los dos últimos métodos son fonéticos. El Phonic method o método fonético se basa
en las relaciones entre los grafemas y los fonemas. se enseña a partir de los sonidos de
las letras y su combinación. El método Jolly phonics parte del anterior pero profundiza
en las relaciones internas para aprender los 42 sonidos principales y los dígrafos.

Entonces, ¿cuándo empezar a enseñar a leer y a escribir?
según mora (2013), alrededor del 40% de los niños de 5 años no tienen la madu-

rez suficiente como para aprender a leer. si les obligamos, estaremos generando,
inconscientemente por asociación, una emoción negativa y no algo placentero. Las
áreas 28 y 44 de la corteza parietal posterior y la temporal superior son áreas pri-
mordiales para transformar el grafema en fonema. Cuando el discente no tiene la
madurez suficiente, leerá con dificultad. Entonces, el cerebro para dar una respuesta
adaptativa con expectativa de éxito intentará conectar otras áreas no especializadas a
este objetivo y esto genera un enorme esfuerzo y frustración tanto del docente como
del aprendiz. Para aprender, hay que hacerlo con placer, disfrutando cada momento
del aprendizaje y es por ello que, tiene que estar motivado.
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aprender la lectura con placer se logra a partir de los 6 – 7 años porque las áreas
citadas anteriormente ya han terminado de formarse y las redes neuronales también,
ya que los axones ya están recubiertos de mielina para que el impulso se transmita
con nitidez. Para mora, si se empieza la lectura a partir de los 6 años motivando y
con placer, el niño lo aprenderá en menos de un mes.

El currículo es abierto y flexible y mediante la investigación – acción, el docente
puede incorporar adaptaciones y modificaciones metodológicas para ajustarse a la
diversidad del alumnado.

Los estudios neurocientíficos hay que tenerlos en cuenta para desarrollar metodo-
logías adecuadas y ajustarlas a estos procesos de desarrollo neuronal y es por ello
que, se hace necesario una adaptación de la Taxonomía de Bloom al ámbito del pro-
ceso lectoescritor desde la comprensión y expresión oral a la comprensión y expre-
sión escrita.

7. TAXONOMÍA DEL APRENDIZAJE DE LA LECTOESCRITURA (FPG)

La taxonomía de Bloom es una de las estrategias más utilizadas para estructurar y
comprender el proceso de adquisición del conocimiento. Clasifica los procesos cog-
nitivos desde lo más sencillo o lo que primero sucede a lo más complejo o aquello
que es consecuencia del anterior.

Recordar – comprender – aplicar / analizar – evaluar – crear (Bloom, 1956).

aunque está vinculada con el dominio cognitivo de los procesos de aprendizaje,
no es directamente aplicable a las actividades y tareas que habitualmente se realizan
en el aula para la adquisición de la lectoescritura de forma inclusiva y creativa. Es por
ello que, la siguiente Taxonomía se adapta mejor a estos procesos metódicos del
aprendizaje basado en el conocimiento neurocientífico. Para Juaquín Fuster, todas las
redes neuronales se generan por asociación y vivencias relacionandas.

Figura 1. Fonema-pictograma-grafema
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Figura 2. Taxonomía del aprendizaje de la lectoescritura

La secuencia de actividades significativas que proponemos se ajustará a estos pos-
tulados realizándose a través de la asociación de ideas y serán los siguientes:

1. IDENTIFICA: (FoNEma – PiCToGrama). asociación de una pronunciación
con significado a una imagen que se muestra en una tarjeta. Tarea: (compren-
sión oral). El docente pronuncia el nombre de una imagen y los discentes la
buscan moviéndose por el espacio.

2. RECONOCE: (PiCToGrama – FoNEma). asociación de una imagen que se
muestra en una tarjeta con su pronunciación. Tarea: (comprensión y expresión
oral). un discente pronuncia el nombre de una imagen y otros discentes la bus-
can moviéndose por el espacio.

3. COMPRENDE:
1. (GraFEma – PiCToGrama). asociación de una palabra escrita que se

muestra en una tarjeta con su significado en una imagen. Tarea: (compren-
sión escrita). El docente muestra una palabra escrita y el discente busca la
imagen asociada moviéndose por el espacio.

2. (PiCToGrama – GraFEma): asociación de una imagen que se muestra
en una tarjeta con la palabra escrita con el mismo significado. Tarea: (com-
prensión escrita). El docente muestra una imagen y el discente busca la
palabra escrita asociada moviéndose por el espacio.
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3. (GraFEma – FomENa): asociación de una palabra escrita en una tarjeta
con su pronunciación. Tarea: (lectura comprensiva). El docente muestra una
palabra escrita y el discente evoca el significado y la pronuncia.

4. APLICA: (FoNEma – GraFEma). asociación de una pronunciación con una
tarjeta con la palabra escrita con el mismo significado. Tarea: (expresión escri-
ta). El docente pronuncia una palabra escrita y el discente busca la palabra
escrita asociada moviéndose por el espacio. Entonces, se expresa oralmente
incluyendo la palabra en una oración ayudado por el docente. Finalmente,
escribe la oración contextualizada en su cuaderno.

5. CREA: (FoNEma – PiCToGrama / GraFEma). asociación de una pronun-
ciación con una tarjeta con la imagen o la palabra escrita con el mismo signi-
ficado. Tarea: (expresión escrita creativa). El docente guía las producciones de
los discentes para la creación de descripciones y cuentos estructurados fruto de
su imaginación y creatividad. Posteriormente, los discentes leerán los textos
para dibujar lo que describen, los alumnos responderán oralmente pregunta
sobre ellos e interpretarán a los personajes que ellos mismos han creado.

6. INFIERE: (FoNEma – PiCToGrama – GraFEma). asociación de una pro-
nunciación con una palabra escrita con significado y viceversa. El discente es
capaz de abstraer y representar mentalmente evocando experiencias tanto para
simular y crear individualmente como para su inclusión en cooperación. Tarea:
(comprensión y expresión oral y escrita). El discente es capaz de transferir sus
aprendizajes a situaciones análogas. Entiende lo que escucha y lo que lee com-
prensivamente para contestar con adecuación, coherencia y cohesión de forma
oral y escrita donde el docente es un guía neuromotivador.
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12. ¿Qué tipo de libro-álbum escogen madres
y padres? Sexo del protagonista y adversarios
Marta Larragueta Arribas

sumario: 
1. introducción. 2. objetivos. 3. metodología. 4. resultados. 5. Discusión. 6. Conclu-
siones. 7. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

La literatura infantil y juvenil se ha ganado su espacio en el mercado editorial
español por derecho propio: actualmente representa el tercer subsector con mayor
facturación y ha registrado una subida del 17.7% en 2016 respecto al 2015, con un
total de 9317 isBN inscritos, frente a los 7.919 isBN concedidos en el año anterior
(observatorio de la Lectura y el Libro, 2018). También hay una aumento del 0.4% en
el volumen de ejemplares editados en 2016 respecto al año anterior, alcanzando los
51.6 millones, que suponen un 23% del total del sector editorial; estas cifras suponen
una tendencia positiva comparadas con el descenso del 0.6% que se registró en la
totalidad del sector (Federación de Gremios de Editores de España, 2016).

Dentro del mercado infantil y juvenil, el libro-álbum lleva años ganando peso y su
presencia se multiplica tanto en la esfera pública, en contextos de educación formal
y no formal, como en la esfera privada de los hogares españoles. se trata de un for-
mato que ha ido conquistando los estantes de bibliotecas y librerías, quizás en parte
por el atractivo de unas ilustraciones que ocupan la mayoría de la página y también
por un formato que habitualmente presenta grandes dimensiones. Por estos y otros
motivos, el libro-álbum se postula como un objeto literario de interés a la vez para
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público e investigadores. Esto sucede gracias a su narrativa multimodal que combina
varios códigos generando una relación entre texto e imágenes, junto con otros ele-
mentos, de gran potencia semiótica y que ha sido ampliamente estudiada (Nikolaje-
va y scott, 2006; Nodelman, 1988; salisbury y styles, 2012; Zarapaín y González,
2010).

El libro-álbum, además, ha sido utilizado como herramienta educativa en diferen-
tes ámbitos y esto ha favorecido también una amplia investigación en esta línea, tanto
para comprender las respuestas lectoras como para introducir la alfabetización visual
en las aulas (arizpe y styles, 2016; Pantaleo, 2016). sin embargo, no es sencillo
encontrar el mismo volumen de publicaciones en lo referente a qué tipo de obra
genera un mayor interés en el público que la recibe. El libro-álbum se caracteriza por
una amplia variedad de elementos, con mayor o menor peso en su definición idio-
sincrática, que pueden inclinar la balanza en el delicado terreno de los gustos y las
preferencias; pero se trata, este, de un terreno todavía poco explorado por la comu-
nidad académica, por lo menos en lo que a literatura infantil ilustrada se refiere. Que
existen obras que tienen mejor acogida que otras es algo innegable, y podríamos fijar-
nos en el número de ejemplares vendidos o los premios y reconocimientos recibidos,
pero sería sin duda una postura demasiado naíf y simplista. Por ello, quedan todavía
muchas cuestiones en el aire: ¿qué guía las decisiones de los consumidores y de los
usuarios, ya sea en librerías o en bibliotecas? ¿Existe una serie de criterios claros a la
hora de seleccionar o rechazar un libro-álbum? ¿Por qué unas obras triunfan más que
otras y son recomendadas por mediadores y organizaciones especializadas?

1.1. Literatura infantil: territorio de adultos

En 1984 Jacqueline rose sentó los principios de un debate que se ha venido per-
petuando y evolucionando en diversas direcciones, poniendo el foco en la relación
entre el adulto, la literatura infantil y el niño. La discusión parte de la premisa de que
se trata de un discurso no escrito para satisfacer las necesidades y los intereses del
público infantil, sino las de los propios adultos a través de la perpetuación de la ima-
gen que estos tienen de la infancia (rose, 1984). Desde entonces, esta polémica ha
sido analizada desde diversas perspectivas, alcanzando obviamente conclusiones
variadas y muchas veces divergentes (Beauvais, 2013; Nikolajeva, 2010; Nodelman,
2008). se trata, a día de hoy, de una conversación abierta y, sea cual sea el plantea-
miento, totalmente necesaria como punto de partida para comprender el rol del adul-
to en la literatura infantil.

ampliando un poco el plano, nos planteamos las complejas interacciones entre
los agentes que se mueven en el campo de fuerzas que caracteriza el campo litera-
rio, un sistema jerarquizado donde cada obra, cada evento, cada acción realizada se
debe interpretar como una toma de posición (Bourdieu, 1990). ¿Qué relación tiene
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esto con el género literario que centra nuestra investigación? sin duda, se trata de una
teoría, junto con la de los polisistemas (Even-Zohar, 1990), que nos ofrece las herra-
mientas y el lenguaje para entender las complejas interrelaciones entre lo que se
escribe, se publica, se vende y se premia, y lo que no. La canonicidad entendida
como un producto que se construye, al igual que el valor de la obra, y que por tanto
no puede considerarse como algo inherente a la propia obra.

¿Y cuál es el rol que juega el adulto en el sistema o sub-campo de la literatura
infantil entonces? se trata de una pregunta de difícil respuesta por la propia comple-
jidad del sistema. Los adultos son escritores, editores, libreros, bibliotecarios, consu-
midores… controlan la producción, la distribución y el consumo de obras infantiles,
e incluso podríamos discutir sobre su rol en la recepción. Existe amplia investigación
sobre ello, particularmente interesada en el papel de estos mediadores tanto en la pro-
moción de la literatura como en la interpretación de las obras (Beckett, 2012; Cham-
bers, 2011; Ewers, 2009; Nodelman, 2008). sin embargo, queda todavía mucho por
investigar en el campo de los movimientos y decisiones detrás de la perpetuación de
unas obras y la desaparición de otras. El rol de los adultos en ese espacio es indiscu-
tible y es imprescindible estudiarlo teniendo en cuenta las complejas y no siempre
visibles relaciones que conforman la literatura infantil (minguez-Lopez, 2015). Por
ello se plantea en este trabajo, como parte de una tesis doctoral en curso, el análisis
de algunos de los criterios subyacentes a las preferencias de las familias en relación
con el libro-álbum infantil.

1.2. ¿Qué se sabe sobre las preferencias de las familias?

una gran parte de las investigaciones sobre qué tipo de libro complace mejor las
predilecciones de los adultos están centradas en el ámbito educativo. Las obras infan-
tiles se ven como una potente herramienta pedagógica que puede ser de gran utilidad
para docentes de diversas etapas; por ello existen varios proyectos que buscan ayu-
dar al profesorado en la selección de los títulos más adecuados para satisfacer sus
objetivos didácticos (Beck y mcKeown, 2001; Larragueta y Ceballos-Viro, 2018). sin
embargo, en estas investigaciones se suele perder de vista el criterio literario y la prio-
ridad suele ser la adquisición de vocabulario o el aprendizaje de otras lenguas; prue-
ba de ello es que uno de los elementos que se ha venido analizando de manera cons-
tante ha sido la complejidad del texto (anderson, anderson, shapiro, y Lynch, 2001;
mcGee y schickedanz, 2007; schwarz et al., 2015). Por otro lado, existen también
trabajos que buscan ofrecer recomendaciones y pautas de selección que no están tan
claramente dirigidos a los docentes (Cerrillo Torremocha, 2007; Colomer, 2002).

sin embargo, sigue siendo escasa la investigación en esta línea en relación a
padres y madres. Las familias son agentes primarios en la mediación entre los niños
y la literatura; suelen ser las responsables de las obras que entran en casa y, por tanto,
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a las que los pequeños tienen acceso más allá de las bibliotecas escolares. Es posible
que la opinión de los jóvenes lectores tenga cierta influencia en la selección de libros
en bibliotecas o librerías, pero sería demasiado osado creer que las preferencias de
sus progenitores no juegan un papel primordial. Pero, ¿sabemos cuáles son esas pre-
ferencias? ¿Qué criterios guían a las familias para escoger o rechazar una obra?

algunas investigaciones se han aventurado a estudiar este ámbito y han obtenido
resultados interesantes. mary ann Dzama y robert L. Gilstrap realizaron un estudio
en 1985 en el que contaron con la participación de hasta 157 familias, las cuales afir-
maron que las ilustraciones y las preferencias de su propia infancia eran factores que
influían de manera regular en la selección de libros de literatura infantil para sus hijos.
otras publicaciones han llegado a establecer un detallado orden de elementos apa-
rentemente decisivos en la selección: la temática, los intereses de los propios niños,
la estética, la familiaridad, el valor educativo, la dificultad de la obra, los intereses de
los padres y los valores transmitidos (anderson et al., 2001); sin embargo, esta y otras
investigaciones (Heath, 1982; Kucirkova, messer, y Whitelock, 2013) contaban con
una muestra demasiado limitada como para permitir cualquier tipo de generalización.

recientemente Laura Wagner (2017) ha publicado un trabajo de interés en el
campo que nos ocupa, utilizando un corpus de libros-álbum de hasta 87 títulos dis-
tintos y contando con 149 familias a las que se les pedía que emitiesen una valora-
ción basada en sus preferencias y otra basada en las que consideraban podrían ser las
preferencias de sus hijos. En sus conclusiones destaca la influencia de factores como
la fecha de publicación y la popularidad de la obra, para los adultos, y el género, en
las presunciones de preferencias de los niños; también destaca la importancia de la
capacidad lectora de los pequeños y la complejidad de los textos.

Nuestro proyecto está en estrecha relación con este estudio, aunque trabaja con
un corpus de obras que responde a criterios de selección que difieren de los de Wag-
ner; en nuestro caso, de hecho, se trata de libros que no son excesivamente conoci-
dos por los participantes, por lo que se evita que sus valoraciones estén influidas por
un sesgo de reconocimiento de canonicidad.

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este trabajo es el de analizar la influencia de determina-
dos elementos narrativos en preferencias de las familias en relación con el libro-
álbum infantil. Para lograrlo, se establecen unos objetivos específicos que contribui-
rán a entender mejor algunos factores que pueden afectar esas preferencias:

– Estudiar las diferencias entre las preferencias de padres y madres.
– Estudiar la influencia del sexo del hijo/a en las preferencias de las familias.
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– Estudiar la posible influencia del sexo del protagonista y/o la presencia de
adversario en las preferencias de las familias.

3. METODOLOGÍA

Este trabajo se ha llevado a cabo en tres fases. En primera instancia se realizó la
selección de obras para conformar el corpus que serviría como base para estudiar las
preferencias de las familias; en segundo lugar, se llevó a cabo la recogida de datos
con los sujetos, procediendo al diseño del instrumento para ello. Finalmente, una vez
recogidos todos los datos, se procedió al análisis de las respuestas recibidas, tratando
de ver su posible relación con las características de los libros.

3.1. Selección y categorización de las obras

El objetivo de la selección de las obras era el de permitir un acercamiento al estu-
dio de posibles tendencias en el sector editorial español de libro-álbum en los últimos
años. Teniendo en cuenta el alto volumen de títulos publicados anualmente, resultaba
imposible analizar la totalidad de las obras, por lo que se tomó la decisión de trabajar
con un corpus cuyo valor hubiera sido reconocido, o establecido, por organizaciones
especializadas en el ámbito de la literatura infantil1. se consultaron premios, revistas y
organizaciones que publicasen sus selecciones y recomendaciones anualmente y que
tuvieran cierta tradición por venir haciéndolo desde hace años; además, se buscaba
que fueran fuentes habituales de consulta entre los mediadores, de manera que sus
recomendaciones llegasen al público y tuvieran un potencial impacto. Buscando cier-
to consenso en la valoración positiva de las obras, se estableció que formarían parte
del corpus aquellas que hubieran sido premiadas por al menos dos de las organiza-
ciones seleccionadas, entre 2000 y 2017 (franja temporal en la que se decidió centrar
nuestra investigación). además, para poder estudiar tendencias en el campo del libro-
álbum español, el autor y/o el ilustrador, debían ser de esta nacionalidad.

una vez realizado el trabajo de recolección de datos y cotejo, se conformó un cor-
pus de 69 obras, de 98 autores e ilustradores y 29 editoriales distintas. Tras consultar
la tremendamente amplia literatura existente en relación a las características del libro-
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1 Las fuentes utilizadas fueron: Banco del libro, Fundalectura, Premio internacional Compos-
tela, Premio Lazarillo, Premio internacional Edelvives, Premio a la orilla del viento, Premio inter-
nacional de ilustración sm, Libros mejor editados (mECD), Premio Nacional de Literatura infantil
y Juvenil, Canal Lector, CLiJ, iBBY méxico, White ravens, Club Kiriko, Fundación Cuatrogatos,
rosa sensat. «Concurso internacional de la Biblioteca insular de Gran Canaria, Premio apila, iBBY
Chile y Premio Destino apel•les mestres».



álbum (Colomer, 2002; Duran, 2009; Lluch, 2010; moebius, 1986; Nikolajeva y
scott, 2006; Nodelman, 1988; salisbury, 2014; sipe, 2001; Vásquez rodríguez,
2014; etc.), se analizaron y categorizaron los libros que componen el corpus.

Finalmente, se procedió al diseño del instrumento que se utilizaría para la recogi-
da de los datos relativos a las opiniones de las familias. Para este instrumento se selec-
cionó una muestra de 20 libros-álbum del total de las 69 obras que componen el cor-
pus, tratando de que todas las posibles características consideradas estuviesen
igualmente representadas; en los casos en los que ese equilibrio no fue posible por
falta de ejemplos entre las obras que se manejaban (como sucede en el caso del sexo
del protagonista y de la presencia de adversario, por ejemplo), se buscó reflejar la
idiosincrasia del propio corpus de referencia, atendiendo a los porcentajes en los que
cada atributo estaba presente. se incluye un listado de los títulos utilizados en el apar-
tado de las referencias.

3.2. Instrumento para la recogida de datos

Para el diseño del instrumento se utilizó la herramienta ofrecida por Google Form,
de manera que las familias pudiesen participar online. La encuesta estaba organizada
en tres secciones: una primera con preguntas sociológicas sobre el adulto participan-
te, una segunda con preguntas sobre su hijo/a y una tercera con una muestra de 20
libros-álbum que tenían que ir valorando usando una escala tipo Likert del 1 al 5, res-
pondiendo a la pregunta «¿Le gusta este álbum ilustrado para su hijo/a?», plantea-
miento similar al utilizado por Wagner (2017). a los sujetos se les pedía que hojea-
sen cada una de las obras durante un tiempo aproximado de uno o dos minutos,
tratando de simular la atención que le podrían prestar en una librería o biblioteca
antes de decidir si lo seleccionarían.

El instrumento fue validado por un grupo de expertos que opinaron sobre la cla-
ridad del objetivo del estudio y de las preguntas, así como la facilidad para consultar
los libros y la adecuación de la longitud de la encuesta. Tras tener en cuenta sus reco-
mendaciones y hacer las modificaciones oportunas, se distribuyó el instrumento a tra-
vés de redes sociales y correo electrónico (enviándolo primordialmente a centros edu-
cativos para que le dieran difusión entre sus familias).

3.3. Participantes

Para poder tomar parte en la investigación, era necesario que los sujetos tuviesen
un hijo/a con edad de estar entre 2º curso del segundo Ciclo de Educación infantil y
1º de Primaria. Esta decisión se tomó con el objetivo de poder realizar en la tesis doc-
toral análisis comparativos entre las preferencias mostradas por las familias y las
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expresadas por los niños entrevistados (todos ellos de 3er curso de Educación infan-
til). Por ello, todos los participantes son padres o madres de niños de entre 4 y 7 años
aproximadamente.

Tal y como se ha comentado previamente, se trata de una investigación que toda-
vía está en curso. En el momento de redactar este capítulo, 100 familias habían con-
testado la encuesta, por lo que los resultados que se presentan corresponden a ese
número de sujetos.

Los participantes fueron 88 mujeres y 12 hombres, con una edad comprendida
entre 26 y 52 años (M = 39.7, SD = 4.44). En caso de que tuvieran más de un hijo,
se les pidió que centraran sus respuestas en uno de ellos, siendo en total 44 niñas y
54 niños (se excluyeron las respuestas de dos participantes puesto que indicaron más
de un hijo). La escasa participación de hombres en la recogida de datos dificulta en
cierto modo la generalización de los resultados que se obtengan en relación con el
sexo de progenitor, por lo que la reflexión se hará siempre desde la cautela que nos
generan, entre otros elementos, las limitaciones de nuestra muestra.

3.4. Análisis

Para el trabajo actual, la investigación se centró en el sexo del protagonista y la
presencia o no de adversario, considerando en el estudio también las variables del
sexo del adulto que contestaba la encuesta y el sexo del niño/a en función del cual
se valoraban los libros.

se llevaron a cabo análisis descriptivos, estudiando las medias de las puntuacio-
nes ofrecidas por las familias en los casos de libros con unas u otras características.
También se examinaron los porcentajes de votos positivos (4 o 5 en la escala Likert)
y negativos (1 o 2) recibidos por cada tipo de obra.

4. RESULTADOS

Con el fin de estudiar las preferencias de las familias en relación con el libro-álbum
infantil, se presentan los resultados obtenidos en los análisis descriptivos. Cabe recordar
que todas las medias son sobre una puntuación mínima de 1 y máxima de 5.

En relación a las posibles diferencias entre hombres y mujeres en la valoración de
las obras, comenzaremos por decir que los primeros han otorgado a las obras una
puntuación media de 3.32 mientras que las mujeres han concedido un 3.52.

Para poder entender la influencia del sexo del protagonista en las opiniones ofre-
cidas por padres y madres, se estudian las medias de las puntuaciones que cada grupo
ha otorgado a los libros con protagonistas femeninas por un lado y libros con prota-
gonistas masculinos por otro. En la Tabla 1 se puede percibir que se mantiene la ten-
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dencia de las mujeres de puntuar más que los hombres; además, se observa que
ambos grupos conceden mayor valoración a las obras con protagonistas femeninas
entre los títulos presentados.

Tabla 1. Medias de las valoraciones de las familias según el protagonista

También se analizan las puntuaciones positivas (4 y 5 en la escala Likert ofrecida)
y negativas (1 y 2) que recibieron los libros según el sexo del protagonista, teniendo
en cuenta de nuevo el sexo del adulto que contestaba la encuesta. Tal y como se ve
en la Tabla 2, las mujeres conceden mayor porcentaje de puntuaciones positivas a
libros con chicas protagonistas, con un 8% de diferencia frente a los libros con chi-
cos protagonistas. además, en el caso de las puntuaciones negativas la relación se
invierte y los libros con varones como personaje principal reciben mayor porcentaje
de notas negativas de los progenitores, casi un 6% más que en los libros con prota-
gonista femenina.

En la Tabla 2 también podemos observar que esa tendencia se mantiene en los
padres, que otorgan mayor cantidad de puntuaciones positivas a los libros con prota-
gonista femenina (con 5 puntos de diferencia) y mayor cantidad de puntuaciones
negativas a los libros con chicos como protagonistas (con 5 puntos de diferencia de
nuevo).

Tabla 2. Valoraciones positivas o negativas de las familias según protagonista

También se examina la posible influencia del sexo del hijo/a en las preferencias
mostradas por madres y padres en relación con el sexo del protagonista de los libros.
En la Tabla 3 se observa que tanto madres como padres mejoran sus valoraciones
cuando el sexo de sus hijos coincide con el del protagonista del cuento (recordando
de todos modos que en general han puntuado mejor las protagonistas femeninas); ten-
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Protagonista femenina Protagonista masculino

Madres 3.69 3.47

Padres 3.45 3.28

Protagonista femenina Protagonista masculino

Val. Positiva Val. Negativa Val. Positiva Val. Negativa

Madres 60% 15% 52% 21%

Padres 43% 18% 38% 23%



dencia que se mantiene en el caso de puntuaciones positivas y negativas tal y como
se ve en la Tabla 4.

Tabla 3. Medias de las valoraciones de las familias según protagonista y sexo hijo/a

Tabla 4. Valoraciones positivas o negativas de las familias según protagonista
y sexo hijo/a

Por último, se presentan los resultados en relación con la posible influencia
de la presencia de un adversario en las preferencias de las familias. se trabaja con
la definición de adversario que proporciona Duran «contrincante que impide y
dificulta las acciones del protagonista o se opone abiertamente […] aquel sujeto
que se manifiesta negativamente respecto al protagonista, en una gradación que
puede ser muy diversa en lo referente a la afectividad» (2009, p. 168). En líneas
generales, vemos que tanto madres como padres han valorado mejor los libros en
los que había un antagonista, tal y como reflejan las medias que se presentan en
la Tabla 5.

Tabla 5. Medias de las valoraciones de las familias según la presencia de adversario
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Protagonista femenina Protagonista masculino

Niñas
Madres 3.77 3.44

Padres 3.53 3.07

Niños
Madres 3.64 3.52

Padres 3.42 3.35

Protagonista femenina Protagonista masculino

Val. Positiva Val. Negativa Val. Positiva Val. Negativa

Niñas
Madres 65% 12% 51% 22%

Padres 53% 13% 33% 33%

Niños
Madres 58% 16% 54% 19%

Padres 40% 20% 39% 20%

Sin adversario Con adversario

Madres 3.48 3.62

Padres 3.26 3.47



además, los resultados de la Tabla 6 nos indican que mientras que las madres
otorgan un número similar de votos positivos a libros con o sin un personaje que se
oponga al protagonista, los padres otorgan hasta un 10% más de valoraciones positi-
vas a los títulos con adversario. Esta tendencia se mantiene en el caso de las valora-
ciones negativas, donde los padres penalizan de nuevo con un porcentaje de votos
negativos claramente mayor los libros que no tienen oponente.

Tabla 6. Valoraciones positivas o negativas de las familias según la presencia
de adversario

5. DISCUSIÓN

Tras analizar nuestros resultados, se observan diferencias entre las preferencias de
padres y madres en algunos aspectos, aunque por lo general siguen una línea bastante
similar. anderson et al. (2001) encontraron divergencias entre las selecciones hechas
por hombres y mujeres pero sus reflexiones se centran en títulos en concreto, sin
ahondar mucho en las características de los libros, ya que usaron un número limita-
do de obras (N=14). además, el número de sujetos con el que trabajaron (N=24)
probablemente no sea suficiente para sacar conclusiones generalizables.

En nuestro caso, partimos de la consideración inicial de que las mujeres han ofre-
cido puntuaciones de media más altas que las de los hombres –dato a tener en cuen-
ta cuando se analizan los resultados más específicos según las categorías considera-
das–. sin embargo, salvo una diferencia algo más marcada en las puntuaciones
ofrecidas a los libros con y sin adversario (donde los padres prefieren más claramen-
te los libros con antagonista), en el resto de casos analizados no se han apreciado pro-
fundas divergencias entre las opiniones de padres y madres.

Teniendo en cuenta los resultados de este trabajo, se observa que las familias (de
manera algo más marcada las mujeres, pero sin grandes disonancias) han mostrado
una preferencia hacia obras cuya protagonista era una chica; esta tendencia se ha
observado tanto examinando las medias de las puntuaciones como en el análisis de
los porcentajes de votos positivos y negativos de cada categoría. Estos resultados no
coinciden con los del estudio de Wagner (2017), donde su investigación indicaba una
predilección hacia los protagonistas masculinos. sin embargo, tal y como sus propias
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Sin adversario Con adversario

Val. Positiva Val. Negativa Val. Positiva Val. Negativa

Madres 54% 21% 55% 17%

Padres 36% 26% 46% 14%



reflexiones indicaban, esto podía ser debido a la interferencia de otros factores como
la antigüedad de la obra y los reconocimientos recibidos, ya que cuando se analiza-
ban todas las variables en un mismo modelo estadístico, la predilección hacia perso-
najes centrales varones no era tan evidente.

avanzando en los resultados, se presenta la interrelación entre sexo del adulto, del
niño y del protagonista del libro. anderson et al. (2001) analizaron también la posi-
ble influencia del sexo de los hijos/as y, al igual que nuestro estudio, encontraron
ciertas tendencias. sin embargo, sus reflexiones de nuevo se centran sobre todo en
títulos en concreto, aunque con alguna referencia a diferencias en la preferencia de
textos narrativos o informativos dependiendo del sexo de sus hijos/as. En esta inves-
tigación, se ha podido observar una mejor valoración de obras con protagonista feme-
nino, independientemente del sexo del niño; sin embargo, se ha notado también que
las puntuaciones de las obras mejoran cuando el sexo del niño coincide con el del
protagonista. Esto se puede deber a una búsqueda de identificación entre el niño y el
personaje central, aunque evidentemente sería necesario un análisis más profundo.

Finalmente, se presenta la posible influencia de la presencia de un adversario en
las preferencias de las familias a la hora de seleccionar un libro. Los resultados de la
investigación muestran una muy ligera tendencia de los adultos a preferir obras con
un antagonista, siendo un poco más clara esta propensión entre los hombres. De
hecho, las madres muestran un porcentaje de votos positivos similar, independiente-
mente de la presencia o no de un contrincante, mientras que los padres presentan
entre 10 y 12 puntos de diferencia: valoran más positivamente álbumes con adversa-
rio y más negativamente álbumes sin este personaje. No se han podido encontrar
estudios en esta línea para poder comparar las preferencias mostradas por las fami-
lias; sin embargo, la importancia del rol de los antagonistas en la literatura infantil es
un debate que lleva tiempo siendo discutido (Bettelheim, 1977; Cashdan, 2000). El
análisis del corpus de obras españolas premiadas, con el que se trabaja en este estu-
dio y en la tesis doctoral relacionada, indica que hay una propensión a la supresión
de los adversarios en el libro-álbum infantil. Esta aparente tendencia no coincide con
las preferencias expresadas por las familias de nuestro estudio, por lo que resulta inte-
resante y necesario continuar investigando de manera más profunda las posibles cau-
sas de la ausencia de antagonistas en obras infantiles.

6. CONCLUSIONES

Tal y como se ha comentado previamente, no hay duda sobre la influencia que
tenemos los adultos en la literatura infantil desde el trabajo de Jacqueline rose
(1984) y las posteriores aportaciones de tantos otros investigadores (Beauvais,
2013; Nikolajeva, 2010; Nodelman, 2008). Los roles que desempeñamos son
muchos y variados –autores, editores, libreros, bibliotecarios…– y a todos ellos lle-
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gamos con un bagaje personal y grupal que tiene repercusión en el mercado edi-
torial para los más pequeños. En definitiva, nuestra opinión influye en todas las
fases de los procesos de producción y consumo a pesar de que no somos los recep-
tores por antonomasia de las obras.

Tomamos decisiones sobre la literatura infantil, teniendo como pretexto nuestro
conocimiento más o menos acertado de lo que los niños quieren y necesitan. sin
duda, es totalmente ingenuo y tal vez hipócrita pensar que nuestros planteamientos
son objetivos y que no reflejan el sesgo adulto con el que miramos la infancia en cada
época en particular. Por ello, parece casi una obligación el adentrarse a estudiar la
compleja relación entre adultos y literatura infantil, para tratar de comprender mejor
las subjetividades que pueden estar afectando el desarrollo de los niños como futuros
lectores.

Este estudio presenta un acercamiento inicial a las preferencias de las familias,
analizadas teniendo en cuenta factores como el sexo del progenitor y el sexo del
niño, así como algunas de las características que componen las obras literarias. Las
madres y padres son agentes de gran importancia en la formación inicial de los lec-
tores: tanto por ser modelos a seguir, como por ser responsables de qué libros llegan
a manos de los pequeños. Poner el foco en algunos de los aspectos que pueden sub-
yacer en las preferencias de estos mediadores es un primer paso para comprender
mejor los procesos de consumo y recepción de obras infantiles.

sin duda, los resultados obtenidos suponen un paso más en el camino del estudio
del complejo campo de la literatura infantil, pero es necesario un análisis mucho más
detallado y pormenorizado. Hay muchas más variables tanto de las familias como
relacionadas con las características de las obras que pueden estar (y probablemente
estén) influyendo en los mecanismos de selección de álbumes. El libro-álbum es una
obra de inmensa belleza y complejidad (Colomer, 2002; Duran, 2009; Lluch, 2010;
moebius, 1986; Nikolajeva y scott, 2006; Nodelman, 1988; salisbury, 2014; sipe,
2001; Vásquez rodríguez, 2014), en la que los elementos se entrelazan entre sí y
generan una retórica que requiere un estudio serio y riguroso. Por ello, se plantea la
necesidad de tener en cuenta muchas más características, comenzando por la ilustra-
ción al ser uno de los códigos fundamentales que emplea el género.
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13. Influencias en el origen del storytelling
Sergio Brabezo Carballo

sumario: 
1. mitología. 2. El cristianismo y el relato. 3. referencias bibliográficas.

El ser humano ha contado historias desde el principio de los tiempos con la finali-
dad de entender y hacer comprender aquello que estaba explicando (Peterson, 2002).

Christian salomon, uno de los mayores exponentes del storytelling, afirma que
este recurso se utiliza desde la década de 1980 y que ha sido empleado por organi-
zaciones de todo tipo para explicar historias (salomon, 2008). En el storytelling, la
parte fundamental del relato es la historia descrita tal y como veremos más adelante.

Por tanto, podemos decir que el storytelling surge de diversas fuentes que tienen
su origen en el arte de contar historias. Los recursos literarios que pueden usarse para
ello son muy numerosos. Por razones de extensión, en el presente trabajo nos cen-
traremos en aquellos recursos y estructuras que han tenido mayor relevancia en la
literatura y, de alguna manera, contribuido al nacimiento del storytelling tal y como
lo conocemos hoy.

1. LA MITOLOGÍA

En este apartado analizaremos el origen del mito en nuestra sociedad, su presen-
cia en la misma y evolución a lo largo del tiempo.

El mito está presente en todo tipo de culturas, sociedades y países. En otras pala-
bras, todas las personas se encuentran envueltas por la mitología sin importar su con-
dición o procedencia.
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En este escenario es donde surge la consciencia mítica, aunque en ningún
caso, ni siquiera en las sociedades más racionalistas, se podría hablar de su
ausencia de mitos (García Pelayo, 1981; Cárcar, 2017: pp. 6-8).

La mitología ha sido una parte fundamental de la humanidad, ya que nos ha ayu-
dado a desarrollar el pensamiento y servido como herramienta para difundir los
hechos pasados de una sociedad.

Nadie puede tener dudas de que el mito ha desempeñado un papel importan-
te en la historia y el desarrollo de la inteligencia humana. La ciencia apenas sí
ha nacido ayer. Los mitos tienen antigüedad de milenios y son tan jóvenes hoy
como lo fueron en el momento originario. El mito había sido, podríamos decir,
la primera clase de narración ’histórica’, y aunque es tarea difícil averiguar lo
que hay de histórico detrás del mito, no se puede despreciar el valor que pose-
en las principales leyendas en cuanto esquemas de lejanos procesos históricos.
Piénsese, por ejemplo, en los egipcios Cécrops en atenas y Dánao en argos,
o el fenicio Cadmo en Tebas (Caballero, 2003: p. 33).

El estudio académico y veraz de la historia necesita contrastar los hechos emple-
ando para ello datos y fuentes objetivas. De ese modo, la historiografía surge como
una disciplina que intenta conocer la historia con exactitud, veracidad y análisis crí-
tico mediante el estudio de los textos del pasado. La primera sociedad que utilizó la
literatura desde un punto crítico con el fin de conocer sus orígenes fue la civilización
griega al hacer uso de los textos que relataban su historia desde la épica y el mito.

La historiografía nace, precisamente, en el momento en que se advierte que los
mitos y los relatos de la épica, a los que se había confiado el pasado, son irre-
conciliables con los datos de la experiencia. Es decir, solo cuando los griegos
miran su pasado con una actitud crítica comienza la historiografía (Caballero,
2003: pp. 34-35).

La historiografía se extendió en la sociedad griega como una forma de análisis crí-
tico de los documentos literarios. La primera alusión documentada al término «histo-
ria» (historíe) está recogida en el proemio de la obra del mismo título firmada por
Herodoto. se estima que dicha obra fue redactada alrededor de la segunda mitad del
siglo V a. C. (Caballero, 2003).

Como hemos visto, en la Grecia clásica se diferenciaba entre el relato utilizado
para explicar la historia real de una sociedad y el relato que describía la mitología.
Los griegos eran conscientes de los dos usos que se hacía de la literatura, ya que algu-
nos de sus textos ampliaban, deformaban o exageraban determinados hechos pasa-
dos, textos que fueron popularmente conocidos como «mitos».
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Los griegos con el mythos y su acepción de relato, que desfigura lo que es una
cosa y le da apariencia de ser más valioso o más atractivo, ’lo que se ha dicho’
en la más amplia gama de sentidos (Kirk, 1985: p. 25; Cárcar, 2017: pp. 6-8).

uno de las partes fundamentales de la mitología es el símbolo, ya que inicia el
engranaje de la seducción y el impacto de la historia mitológica. El relato mitológico
está formado por los siguientes elementos que se dan en la siguiente secuencia: sím-
bolo, mito, rito e institución, pudiendo ser las dos últimas fases simultáneas. La impor-
tancia del mito radica en los valores que promueve, y no en la historia contada. De
hecho, esta historia se moldeará para impulsar esos valores que se quieren transmitir
a un colectivo o sociedad de una manera más clara.

revelan preferencias de una cultura al tiempo que la ratifican. En el mundo
mítico, nada es incorporado por otra cosa, la imagen es la cosa, no la repre-
sentación de la cosa (Cassirer, 1963; Cárcar, 2017: pp. 6-8).

asimismo, los símbolos poseen una característica propia, que es su indivisibilidad
entre la cosa y lo que esta representa. Podemos encontrar un ejemplo de ello en nues-
tra sociedad occidental en la Estatua de la Libertad, que encarna la libertad en sí misma.
No es posible diferenciar el valor intrínseco del valor moral que representa, y tampoco
podemos aislar al símbolo de su propio valor en la literatura clásica griega.

En la ’conciencia mítica’, no se puede distinguir entre el símbolo y la cosa sim-
boliza da (Tudor, 1973: pp. 31-32).

Jordan Peterson explica en su libro Maps of meaning (1999) la conexión existen-
te entre la evolución del ser humano y el reflejo de esta en el mito. Peterson basó sus
estudios en las conclusiones de diferentes psiquiatras, filósofos y psicoanalistas, como
Jean Piaget, Carl Jung, Friedrich Nietzsche y sigmund Freud. Los estudios de Peterson
revelan las razones por las cuales el mito nació y por qué continúa presente entre nos-
otros. En dichos estudios, este autor demuestra que el mito no tiene un origen cultu-
ral, sino biológico. Los arquetipos sociales nacen porque todos los seres humanos
compartimos la misma estructura mental, a la que Jung denomina «colectividad de lo
inconsciente». (Jung, 2002: p. 4).

Jordan Peterson afirma que compartimos estas estructuras mentales con diferentes
animales, y pone el ejemplo de las langostas para ilustrar su aseveración. Estos insec-
tos se estructuran socialmente mediante arquetipos en los que existe un individuo
dominante que está por encima del resto. Eso lleva a que las langostas formen arque-
tipos o estructuras piramidales en los que la langosta más fuerte se sitúa en el vértice
superior generando una escala jerárquica. Los seres humanos hemos evolucionado,
pero mantenemos la misma estructura mental. En conclusión, las personas nos estruc-
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turamos a partir de arquetipos piramidales; no por razones culturales, sino por moti-
vos biológicos (Peterson, 2015).

según Peterson, todos los seres humanos interpretamos el mundo de una manera
similar debido a las estructuras biológicas que compartimos, y plasmamos tales inter-
pretaciones mediante la creación de historias. asimismo, las personas estamos inte-
resadas en las historias porque estas nos ayudan a resolver uno de los problemas fun-
damentales que se nos plantean como individuos: cómo actuar en nuestra vida.
Peterson concluye diciendo que la razón que nos mueve a intentar saber actuar es la
búsqueda del orden entre el caos (Peterson, 2015).

Carl Jung indica que las personas nos comportamos dentro una serie infinita de
jerarquías piramidales. La persona que tiene éxito en la escala social genera admira-
ción por parte de las demás personas. Hay tantas jerarquías como temáticas y tantos
segmentos como escalas en esa pirámide social, lo que nos lleva a diferenciar entre
una persona admirable y no admirable, y eso, más tarde, se traduce en una discrimi-
nación entre éxito y fracaso, bueno y malo. Por ello, las personas han escrito histo-
rias durante miles de años, historias que fundamentalmente contienen los patrones de
éxito y de fracaso. Escribimos estas historias porque queremos ordenar los hechos
para analizar lo sucedido y los demás las leen para saber cómo actuar tanto cuando
triunfamos como cuando fallamos (Peterson, 2015).

Del concepto de jerarquía basado en la capacidad de las personas surge la idea
del héroe: una persona que tiene éxito en diferentes jerarquías; es decir, un individuo
«metaadmirable». Con ello, Jordan Peterson añade a la teoría de Jung el héroe fun-
cional en un contexto darwiniano, donde un agente feminizado ─normalmente mujer─
selecciona a la persona admirable. así, los mitos nacen de una evolución de las jerar-
quías en los niveles psicológico y fisiológico (Peterson, 2015).

Por estas razones, los seres humanos codificamos las historias esencialmente en
mitos. El héroe permite que su familia o comunidad sobreviva poniendo orden donde
hay caos. En cambio, un antihéroe es una persona que falla cuando intenta conseguir
restaurar el orden o, en su defecto, que se ve seducida por ese desorden. Como con-
secuencia, el héroe seducido por el caos actuará de manera malvada y destructiva. En
resumen, las historias mitológicas se constituyen entre el bondadoso contra el mal-
vado, el orden contra el caos. El público está interesado en este tipo de historias, por-
que la gente que se enfrenta a una tragedia quiere saber cómo actuar para tomar una
ruta noble y de coraje que le permita ir hacia una situación mejor (Peterson, 2015).

Hay una base existencialista, de responsabilidad individual en la mayoría de los
mitos. Podemos ver ese existencialismo en todas aquellas historias en las que el héroe
toma el camino del deber para enfrentarse al caos y restablecer el orden. Jordan Peter-
son señala que las personas evolucionamos, cambiamos debido a que somos seres
curiosos y buscamos la mejora continua. Estas condiciones de cambio continuo sig-
nifican dejar atrás algo para que surja otra cosa nueva que es mejor que lo superado
(mito del ave fénix) (Peterson, 2015).
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La mitología suele estructurarse de la misma manera: tenemos un héroe que volun-
tariamente se enfrenta al caos. Este caos puede ser sustituido o interpretado por aquello
que tomará forma de malvado. además, existe el tirano, que limita y oprime, y el rey,
que protege y libera. El héroe se enfrentará a un momento de flaqueza o de debilidad,
o a una adversidad que le hará dejar atrás sus debilidades para hacer frente al caos. Es
decir, evolucionará hacia una mejor versión de sí mismo que le permitirá combatir al
caos o al malvado. El héroe pondrá orden en ese caos y, finalmente, dará a conocer su
éxito a todos. Existen ejemplos de estas estructuras en mitos tan arraigados como el de
san Jorge y el dragón o en películas como el rey León (Peterson, 2015).

La sinécdoque, un recurso lingüístico que sirve para tomar el todo como una parte
y viceversa (raE, 2018), se utiliza frecuentemente en la mitología. Podemos encon-
trar ejemplos muy variados de ello en nuestra vida cotidiana, como el siguiente: afir-
mamos que el Partido socialista está haciendo una gran campaña para ganar las elec-
ciones cuando, en realidad, nos referimos a la buena actividad ejercida por el
portavoz socialista durante el período electoral. En el caso de la mitología, resaltan
las características que más interesan del mito para promover los valores de la historia
de tal manera que una parte puede llegar a explicar el todo.

En el mito hay la tendencia a interpretar la parte por el todo en la medida en
que se le atribuyen a esas partes las cua lidades conferidas a ese todo (Tudor,
1973; Cárcar, 2017: pp. 6-8).

Las características que la mitología suele potenciar son aquellas que están relaciona-
das con el Pathos (emociones, motivaciones y juicios de valor, entre otras), y se perso-
nifican en el mito con el fin de poder influir sobre el espectador u oyente de la historia.

Las características del mito que normalmente se destacan son aquellas que
pueden potenciar valores relacionados con la belleza, el amor y la libertad,
entre otras (Cárcar, 2017).

2. EL CRISTIANISMO Y EL RELATO

Las historias contadas en la Grecia clásica fueron evolucionando especialmente
con la expansión del cristianismo en el imperio romano. sin embargo, es importante
señalar que las escuelas de retórica ya utilizaban diversas formas de explicar historias
antes del nacimiento de la religión monoteísta. Dos tipos de género literario se emple-
aron para explicar historias: la fábula y el exemplum. a pesar de que estos dos géne-
ros fueron los más importantes, no han sido estudiados y analizados de igual mane-
ra. según antonio Cascón, la fábula ha sido estudiada desde sus mismos inicios
debido a la atención que se le prestó ya en la antigua roma, razón por la que el exem-
plum pudiera haber pasado más desapercibido.
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La atención dedicada por los estudiosos a ambos géneros es muy desigual: la
fábula ha merecido análisis críticos importantes que si no han agotado la mate-
ria, han allanado en gran manera el camino a investigaciones posteriores. No
ocurre lo mismo con los exempla, donde es mucho aún lo que queda por
hacer, tal vez, porque, como apunta Wheatland, los propios teóricos romanos
de la literatura dedicaron una escasa atención a este género. a ello ha podido
contribuir también la baja estima literaria en que se ha tenido a los autores de
repertorios y en particular a Valerio máximo, quien nos ha legado el mejor
libro de exempla que conservamos en su obra Factorum et dictorum memo-
rabdium libri IX (Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

Como veremos, antonio Cascón se refiere a todo tipo de historias como anécdo-
tas. El autor explica que ambas figuras literarias se empezaron a usar en siglo iii a. C.,
y describe que las historias relacionadas con las vivencias del rey Pirro fueron ya uti-
lizadas a modo de exemplum previamente a la expansión del cristianismo.

ambas anécdotas se sitúan cronológicamente en los últimos años del siglo iii
a. C. […] El argumento esquemático de la primera de ellas es así: un individuo
cercano a Pirro se ofrece al cónsul Fabricio para matar a su rey; este no acep-
ta tal proposición y, además, advierte a su enemigo para que se prevenga con-
tra los que le rodean (Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

antes de analizar las figuras literarias más destacadas durante el cristianismo, es nece-
sario explicar las diferencias existentes entre el relato de tipo mitológico y el empleado
por la primera gran religión monoteísta europea. El cristianismo tuvo una gran influencia
en los cambios de la narración. Por ello, analizaremos los puntos más destacados de las
modificaciones narrativas motivadas por la presencia de la religión monoteísta.

La primera diferencia fundamental entre el relato del cristianismo y el mitológico
está en la base sobre la que cada uno se sustenta. En el cristianismo, la historia empie-
za afirmando la existencia de Dios; es decir, todo relato comienza asumiendo las cre-
encias cristianas. La mitología, por su parte, consiste en el relato de unos hechos his-
tóricos verídicos, o parcialmente ciertos, entremezclados o combinados con otros
falsos. Por tanto, asumir la verdadera historia provoca un desplazamiento de las his-
torias basadas en la mitología.

La cronografía cristiana rompe, de nuevo, con la división entre mito e histo-
ria. Con el cristianismo, todo es ya historia pues, al atribuir la categoría de
verdadera historia a la Biblia, que comienza desde la mismísima Creación,
no se deja lugar alguno para el mito. Lo único que el historiador cristiano
consideraba mítico eran ciertos relatos fabulosos de los paganos (Caballero,
2003: p. 36).
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una de las particularidades más destacables de los relatos cristianos cuando los
comparamos con los de la mitología clásica es que los primeros acercan los héroes a
las personas haciendo a estas más humanas. Es decir, la masa se puede sentir más pró-
xima y relacionada con la vida del héroe. sin embargo, humanizar a los héroes o dio-
ses tiene un problema, y es que los hace demasiado iguales a las personas y pueden
llegar a dejar de ser un referente. así, el cristianismo aborda este problema transfor-
mando las virtudes del héroe, del profeta o similar en características divinas. En con-
clusión, el cristianismo une las visiones divina y humana en un mismo personaje.

[...] durante el siglo Vii, en las Etimologías de isidoro de sevilla, cuando la apli-
cación del evemerismo (la divinización de las virtudes heroicas de un ser
humano) a la historia alcanza su más interesante manifestación. san isidoro,
aceptando el principio evemerista, busca y encuentra en la mitología clásica
héroes civilizadores y benefactores de la humanidad (destructores de mons-
truos, fundadores de ciudades, inventores de las artes) y los sitúa en el mismo
nivel, a veces incluso en el mismo linaje, que los personajes de la Historia
sagrada (patriarcas, jueces, profetas) (Caballero, 2003: p. 37).

Jordan Peterson profundiza en una de las diferencias existentes entre la mitología
y el relato cristiano. así, el autor señala que el protagonista en el cristianismo es el
hijo de Dios, a diferencia del mito (Peterson, 2015). Esta característica hace que cual-
quier persona pueda sentirse relacionada con las historias contadas en la Biblia dado
que todos somos hijos, pero podemos no ser padres. Por tanto, la masa se siente más
identificada con las historias explicadas por la religión cristiana.

Debemos tener en cuenta que las historias basadas en la mitología clásica se vie-
ron frenadas por las historias del cristianismo, como antes hemos contado. Después
de la Edad media, el renacimiento se considera la era de reencuentro con el mundo
clásico, y eso también tuvo su repercusión en el relato provocando que el mito clási-
co recuperara protagonismo.

El sistema de interpretación histórica de los mitos clásicos prácticamente no
varió hasta los años del renacimiento, cuando el interés creciente por las civi-
lizaciones de Grecia y roma llevó a elaborar una explicación sistemática y
autónoma de la antigua mitología, hecho que será decisivo para el nacimiento
de un mayor criticismo tanto en la búsqueda de las fuentes como en el uso de
mitos en las obras de historia (Caballero, 2003: pp. 37-38).

Tanto la fábula como el exemplum tienen una intención claramente moralizante.
En el caso de la primera, como veremos más adelante, los protagonistas de las histo-
rias son animales, plantas o seres inanimados. Por otro lado, la fábula frecuentemen-
te explicita el objeto moralizante.
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La anécdota histórica constituye la base del exemplum […] algunas versiones
de estas anécdotas que no son propiamente exempla, pues se encuentran en
textos narrativos de historiadores donde no existe una intención moralizante.
sobre las semejanzas y diferencias entre la anécdota moral y la fábula, cf. m.
Nojgaard, La fable antique (I): La fable grecque avant Phédre (Kobenhaun,
1964: pp. 87 y ss.; Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

una característica particular de la fábula es su final, la moraleja, mediante la que
el autor transmite al lector u oyente la intencionalidad de la historia sin hacer posible
su interpretación. En algunas ocasiones, la narración puede interpretarse de diferen-
tes maneras y, por tanto, el autor podrá cerrar el apólogo con la moraleja que mejor
se ajuste al sentido moralizante que quiera expresar. a veces, estas moralejas finales
pueden a llegar ser contradictorias.

Es relativamente frecuente que las distintas versiones de un apólogo comporten
una intencionalidad diferente. De hecho, la moraleja es en la estructura de la fábu-
la la parte más sujeta al cambio, y es allí donde normalmente el fabulista expresa
su intención. a veces, un mismo relato puede servir no solo para expresar ideas
diferentes, sino incluso contradictorias (Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

sin embargo, antonio Cascón reconoce la existencia de grandes similitudes entre
la fábula y el exemplum. una de ellas es su objetivo moralizante, y otra la posibili-
dad de utilizar ambos recursos en circunstancias diferentes e incluso opuestas.

«[...] existente entre ambos géneros y al mismo tiempo nos proporcionan algu-
nos datos sobre sus características, mejor conocidas en el caso de la fábula que
en el del exemplum» (Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

El exemplum y la fábula se vieron influenciados por otros géneros utilizados con
anterioridad, y parece evidente que la mitología y su estructura tuvieron un peso
importante en los dos anteriores teniendo en cuenta que el mito formaba parte de la
literatura popular.

Parece indudable que algunos autores han recurrido a determinadas lecturas
para la composición de sus anécdotas o fábulas e, incluso, pueden percibirse
en el análisis precedente diversas ramas de transmisión (cf. en el caso de los
exempla: Valerio ancias y Valerio máximo o Cuadrigario y Plutarco) (Cascón,
1987-1988: pp. 173-185).

Existe una dificultad añadida al estudio del exemplum y de la fábula; especial-
mente, del primer género por haber sido el menos estudiado. El problema reside en
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que los relatos solían transmitirse oralmente en un primer momento y, posteriormen-
te, se recogieron en textos con un posible riesgo de pérdida de información durante
el proceso, como así corroboran algunos de esos relatos analizados. 

Hay indicios más que suficientes para presuponer que, en muchos casos, los dife-
rentes autores escriben de memoria lo que alguna vez oyeron contar. No pueden
interpretarse de otro modo los cambios en los personajes que protagonizan este
tipo de relatos, los graves errores que revelan una escasa documentación, la apa-
rición de una misma frase en narraciones diferentes, la abreviación radical de un
relato por su escaso conocimiento, etc. (Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

No se crean nuevas fábulas o exemplum, sino modificaciones de estas historias. Los
recitadores de este tipo de apólogos los complementaban, ampliaban o reducían según
creían adecuado. En la mayoría de las ocasiones, además, la historia se veía acortada debi-
do a que los autores olvidaban partes de la misma, como hemos visto anteriormente.

En ocasiones, un autor puede inventar o dar a conocer nuevas fábulas o anéc-
dotas, pero no es lo normal salvo casos muy excepcionales (cf. Fedro). son
géneros abiertos, donde el grado de creatividad del autor se manifiesta con
ampliaciones que pueden adornar o completar el sentido de la narración o con
cambios argumentales que buscan mayor coherencia en el relato (Cascón,
1987-1988: pp. 173-185).

¿Por qué se han perdido tantos fragmentos de exempla y fábulas? según antonio
Cascón, ello puede deberse a que estos géneros se enseñaban en las escuelas de ora-
toria. Por tanto, las historias contadas ya eran conocidas por todo el público y no
resultaba necesario expresarlas en su literalidad.

La intención moralizante de ambos géneros provoca también algunos de los fenó-
menos que aquí hemos analizado: duplicaciones de un relato para expresar una
nueva enseñanza, cambios argumentales de contenido ideológico, expresión de
moralejas diversas que revelan el pensamiento de cada autor, etc. En última ins-
tancia, la explicación a tantos paralelismos puede encontrarse si pensamos que
nos hallamos ante lo que podríamos denominar «géneros de escuela». segura-
mente tanto la fábula como el exemplum eran materia de estudio en las escuelas
de retórica y, por tanto, bien conocidos por los distintos autores e, incluso, por el
público más o menos culto –las abreviaciones antes vistas, que presuponen un
previo conocimiento en el lector por parte de quien lo escribe, así parecen pro-
barlo–. La narración memorística no es, por tanto, extraña ni hay que presuponer
una gran cultura en los autores de este tipo de relatos» (Cascón, 1987-1988: pp.
173-185).
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Es importante señalar que las escuelas de retórica estaban enfocadas a impartir dis-
ciplinas que tenían por objeto moralizar a la población. Es decir, el objeto de emple-
ar estos géneros literarios era influir en el público.

La intención fundamentalmente ético-didáctica de ambos géneros sería una
consecuencia de la enorme influencia que, como es sabido, ejercieron estoi-
cos, cínicos y demás doctrinas moralizantes en las escuelas de retórica de este
tiempo» (Cascón, 1987-1988: pp. 173-185).

según Federico Bravo, la fábula se adelantó al exemplum por su brevedad y
mucha mayor flexibilidad en su forma de desarrollarse. recordemos que la fábula
concluye con una moraleja en la mayoría de las ocasiones, lo cual es muy útil cuan-
do la historia se comunica oralmente.

La fábula cumplía mejor que cualquier otro tipo de texto el precepto de ’ins-
truir deleitando’, pero, por su brevedad, se prestaba además a diferentes ejer-
cicios mediante los cuales el escolar podía ejercitarse en el arte de la retórica
(Bravo, 1999: pp. 303-328).

sin embargo, los exempla cobraron mayor importancia durante la Edad media,
momento en que el cristianismo se instaura en Europa como religión dominante. De ese
modo, los clérigos utilizaban el exemplum como una herramienta para ilustrar la doc-
trina cristiana. El siglo Xiii se considera punto cumbre de este género por dos razones: 

La primera es que el exemplum se utilizaba en los tres estamentos (nobleza, clero
y pueblo) en los que se dividía la sociedad de entonces debido a transversalidad cul-
tural. En segundo lugar, el exemplum resultaba útil para seducir al público; concreta-
mente, para hacer llegar el cristianismo al mayor número posible de personas.

La introducción creciente en el sermón de pequeñas narraciones destinadas a ilus-
trar aspectos diversos de la doctrina y a elevar el nivel cultural de los fieles será,
precisamente, una de las claves de la modernización del género a lo largo del siglo
Xiii, también llamado ’siglo de oro del exemplum’ (Bravo, 1999: pp. 303-328).

El éxito del exemplum es debido a sus diferentes características, que lo hacen de
gran utilidad. Este género facilitaba las enseñanzas del cristianismo al ser transmitido
de una manera didáctica.

a esta doble preocupación obedece uno de los géneros que mayor difusión alcan-
zaron en la tradición hispánica medieval, el exemplum, modalidad del discurso
didáctico cuya característica más notable es, precisamente, la de hacer coincidir en
uno solo dos artes diferentes: el arte de enseñar y el arte de contar» (Bravo, 1999:
pp. 303-328).
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además, Jean Thiébaut Welter ─citado por Federico Bravo─ afirma que el éxito del
exemplum radica en su utilidad pedagógica, aspecto que el cristianismo supo utilizar
a su favor. asimismo, Welter señala que su simplicidad facilita la comprensión
mediante imágenes o historias que clarifican la idea que se quiere hacer llegar al
espectador.

[...] una voluntad pedagógica que aparece claramente expuesta ya en la Doc-
trina Cristiana (396-426) de san agustín, quien afirma que los ejemplos apro-
vechan más que las palabras enrevesadas (Bravo, 1999: pp. 303-328).

El exemplum se revela como un recurso literario que facilitaba la comprensión de
las ideas transmitidas de manera que todo tipo de personas, sin importar su condición
cultural, podían comprender los planteamientos expuestos. Por ello, algunos exper-
tos como Claude schmitt afirman que el exemplum medieval fue el primer instru-
mento enfocado hacia la cultura de masas no solo por su sencillez, sino también por
su capacidad de influir sobre las personas.

Del exemplum medieval ha podido decirse así y con razón que representa,
dentro de la historia de occidente y dos siglos antes de que se inventara la
imprenta, el instrumento de lo que fue el primer intento por instaurar y desa-
rrollar una auténtica ’cultura de masas’ (Jean-Claude schmitt, p. 23; Bravo,
1999: pp. 303-328).

El uso de fábulas y exempla comenzó a crecer de forma exponencial con la expan-
sión del cristianismo. El clero necesitaba unificar sus historias, por lo que comenzaron
a escribirse recopilaciones de ambos géneros que permitieran su empleo en los sermo-
nes. Estos apólogos suelen basarse en historias ya conocidas de la mitología clásica.

Circularán así en la Edad media colecciones de sentencias, fábulas y ejemplos
inspiradas directa o indirectamente en recopilaciones clásicas, como los céle-
bres Hechos y dichos memorables de Valerio máximo, prontuario confeccio-
nado en tiempos de Tiberio para los alumnos de las escuelas de retórica, abun-
dantemente citado y extractado en los ejemplarios y anecdotarios medievales
(Bravo, 1999: pp. 303-328).

Para algunos autores, como Jacques de Vitry (1165-1240) o Hervé martin (1350-
1520), el exemplum es más versátil que la fábula porque se presta a ser recopilado de
manera que el orador pueda utilizar el que más le convenga en cualquier momento
del sermón. En el caso de la fábula, por el contrario, era necesario aprenderse la his-
toria de memoria y, además, el orador necesitaba poseer unas habilidades superiores
para emplear este tipo de apólogo.
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El ejemplario medieval, verdadero ’vademecum’ del predicador moderno,
suministra al orador un arsenal argumentativo cuya eficacia, en términos de
economía oratoria, radica precisamente en el carácter ’prefabricado’ de la
ejemplificación que ofrece de cada tema contemplado en la colección, ponien-
do a disposición del ’profesional de la palabra’ (Hervé martin, p. 57) ─como de
algún modo hacen hoy los diccionarios de citas─ todo un repertorio de argu-
mentos programados y de cuentos ’listos para usar’. El predicador no tenía así
más que elegir aquellos relatos que mejor cumplían con su propósito siguien-
do, eso sí, una calculada estrategia oratoria que no desatendía ninguno de los
parámetros del acto pedagógico, acto de comunicación por excelencia: desde
el tipo de público al que iba dirigido el sermón hasta la retentiva del oyente o
su capacidad de concentración. Efectivamente, el predicador no solo recurre al
exemplum para combatir la ignorancia, sino también para combatir el tedio, su
principal enemigo Jacques de Vitry (1165?-1240) (Bravo, 1999, pp. 303-328).

No debemos pensar que el exemplum es simple solo por su fuerte rol didáctico y
clarificador, así como la capacidad de seducción de sus historias. De hecho, antonio
Bravo describe la complejidad de este género literario en sus estudios indicando la
gran carga ideológica, social y psicológica que contienen los apólogos utilizados
durante la Edad media (Bravo, 1999).

El exemplum participa, pues, de todas las artes del trivium: la gramática, ya men-
cionada, la dialéctica o ’ciencia de la discusión’ (Bravo, 1999: pp. 303-328).

Georg Bossong (1978) señala que el exemplum puede utilizarse con fines mani-
puladores por su forma didáctica de explicar las historias y capacidad de adoctrina-
miento. además, el autor subraya la posibilidad de descontextualizar los exempla
haciéndolos útiles para crear juegos de comprensión que ayuden a seducir al públi-
co de los sermones.

El exemplum un arma de doble filo en tanto que instrumento didáctico, pero
también, como veremos, en tanto que instrumento de la manipulación. El esta-
tuto paradójico del exemplum, suspendido entre la universalidad del precepto
que pretende encarnar y la particularidad del caso a partir del cual lo ejempli-
fica, entre la moralidad que pretende asentar y la inmoralidad de los relatos
mediante los cuales la escenifica a veces, suspendido entre lo simbólico y lo
literal, entre lo oral y lo escrito, lo culto y lo popular, lo abstracto y lo concre-
to (Georg Bossong, 1978; Bravo, 1999: pp. 303-328).

a finales de la Edad media, es posible encontrar varios tipos de narraciones bre-
ves. Paulatinamente, las historias se reducen para poder introducir los diferentes apó-
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logos existentes y que han ido modificándose. Desde finales del siglo Xii hasta la pri-
mera mitad del XiV, tres de estos sobresalieron por encima del resto: el exemplum, el
milagro y el fabliau (Barreras, 2014).

El exemplum sigue manteniéndose como herramienta literaria utilizada mayor-
mente por el clero dado su fin didáctico y de entretenimiento.

El exemplum es una historia contada como ejemplo para aclarar discusiones
(Barreras, 2014: pp. 11-14).

El milagro, por su parte, es otro tipo de historia que gana cada vez mayor presen-
cia en las disertaciones de finales de la Edad media. Los clérigos se dirigían a sus feli-
greses utilizando el milagro, ya que es una herramienta literaria que agrupa diferen-
tes historias ─a veces, una suma de exempla─, todas ellas en un contexto didáctico
dirigido a los cristianos. asunción Barrera señala que el mayor exponente del milagro
se encuentra en la obra Los milagros de Nuestra Señora, de Gonzalo de Berceo.

En la cultura cristiana, el milagro tiene una finalidad didáctica para los feligre-
ses. Continúa con la cota de independencia ya adquirida con el exemplum,
puesto que son narraciones breves en sí agrupadas a veces por medio de una
trama-marco (Barreras, 2014: pp. 11-14).

Finalmente, el fabliau es una historia breve que destaca por su fin humorístico y
que los juglares difundieron por toda Europa.

Por último, el fabliau o fablilla es una narración breve de entretenimiento para
el público. Es una historia humorística tomada, en gran parte, de la tradición
oral francesa y en la que se ridiculiza a clérigos y villanos. son más realistas
que los ejemplos o milagros de los clérigos y las propagaban los juglares
(Barreras, 2014; pp. 11-14). El fabliau, relato breve en verso cuyo conjunto no
sobrepasa los doscientos textos (versos), que se desarrolla entre finales del siglo
Xii y la primera mitad del XiV y que, a pesar de una cierta voluntad ejemplari-
zadora, se define fundamentalmente por estar concebido para hacer reír
(Bédier, 1969: p. 311; Dubuis, 1973: pp. 141-142; mendoza, 2006).

En la Edad media existió otra figura literaria importante, la parábola, si bien no
consiguió tener el mismo peso que el exemplum, la fábula o el milagro. Para enten-
der la parábola, es necesario explicar previamente las diferentes fuentes de las que
bebe: la metáfora, la alegoría y la analogía.

Las escuelas de dialéctica y retórica continuaron enseñando los exempla emple-
ando los mismos principios que los llevaron a alcanzar su éxito durante la Edad
media y hasta bien entrado el siglo XViii.
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Todas estas prácticas escolares, la mayoría de las cuales permanecieron casi
inmutables hasta el siglo XViii, no solo contribuyeron a uniformar la cultura
occidental, sino que a menudo fueron el agente de su propia conservación
(Bravo, 1999: pp. 303-328).

según Baquero Goyanes, la narración breve no siguió su propio camino al mar-
gen de la cultura cristiana hasta el siglo XiX. asunción Barreras profundiza sobre las
afirmaciones de Goyanes y señala que esta narración breve surgió del exemplum. Los
sermones utilizaban exempla para ilustrar sus explicaciones. Estos apólogos se fueron
agrupando en diferentes contextos narrativos hasta derivar en la narración breve.

Hasta el siglo XiX, la narración breve escrita no se independiza como tal
(Baquero Goyanes, 1993: p. 141).

Hacia el siglo XiX, la narración breve dio un nuevo salto evolutivo con la apari-
ción de la prensa escrita; concretamente, revistas y periódicos. El formato de estos
nuevos medios contemplaba la inclusión de diversos temas que comprimían diferen-
tes narraciones breves, por lo que las historias debían ser necesariamente reducidas.
otra consecuencia de lo anterior fue el surgimiento de un nuevo tipo de novelas que
se publicarían por entregas.

Las narraciones breves, hasta dicho siglo XiX, se habían integrado en colec-
ciones por medio de la trama-marco o como ejemplos en otras obras más
extensas. sin embargo, en el siglo XiX, la publicación de periódicos y revistas
literarias tiene un gran auge. Esto hace que se escriban novelas divididas en
unidades más breves, entregas, que se van publicando en estas revistas, como
es el caso de las novelas de Charles Dickens» (Barreras, 2014: pp. 11-14).

asunción Barreras observa ciertas diferencias entre los nuevos relatos breves del
siglo XiX y las obras de la Edad media conocidas hasta entonces. En este sentido, la
autora observa que las novelas breves poseen entidad propia, cada una por sí misma,
a pesar de que todas las historias puedan ser recopiladas y publicadas en un único
libro en contraposición a las obras medievales, en las que existe un nexo de unión
entre las diferentes historias (Barreras, 2014).

Las historias forman y formarán parte del ser humano, pues nos permiten explicar
la realidad mediante ellas. además, las narraciones ─ya sean en formato oral o escri-
to─ permiten seducir además de enseñar. Hoy en día es posible narrar miles de histo-
rias diferentes incluso sin utilizar las palabras. aplicaciones como lnstagram, por
ejemplo, se han revelado como una herramienta eficaz para narrar historias median-
te imágenes o vídeos. asimismo, las variantes de la exposición de las historias han
evolucionado hasta llegar al relato hoy conocido como storytelling (salmon, 2010).
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a lo largo de la historia de las culturas, siempre ha habido narraciones breves
en las diferentes naciones y períodos de tiempo. se consideraban una diversión
o una manera de explicar mejor alguna idea en la conversación. La narración
breve consistía en ’sorprender al oyente con un repentino excursus en el curso
normal de la vida’ (anderson imbert 1992: p. 23; Barreras, 2014: pp. 11-14).

En conclusión, el storytelling no es una nueva forma de explicar historias sino una
la evolución en la forma de transmitir historias. Las personas siempre hemos hecho
uso de cuentos, relato o parábolas para persuadir, seducir o simplemente explicar un
hecho de una manera más llana, sencilla y directa.

3. REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

aNDErsoN imBErT, E. (1992). Teoría y técnica del cuento. Barcelona: ariel. En a. Barre-
ras Gómez, (2003). El estudio literario de la narración breve y su utilización en el

contexto literario, (2014). Logroño: universidad de la rioja, servicio de publica-
ciones.

ÁViLa NiETo, C. (2012). El mito como elemento estratégico de comunica ción política:
aplicación del modelo de Barthes al caso ecuatoriano, Cua dernos de información

nº 31 / diciembre 2012.
BaquEro GoyaNEs, m. (1993). ¿Qué es la novela? ¿Qué es el cuento? murcia: uni-

versidad de murcia.
BarrEras GómEz, a. (2003). El estudio literario de la narración breve y su utilización

en el contexto literario, (2014). Logroño: universidad de la rioja, servicio de
publicaciones. 

BEDiEr, J. (1969). Les fabliaux. París: Librairie Honoré Champion. (1ª ed. 1893). En r.
Dubuis (1973). Les cent nouvelles nouvelles et la tradition de la nouvelle en Fran-

ce au Moyen Âge. Grenoble: PuG. En P. mendoza ramos (2006). La función de

la risa en los fabliaux, el Libro de buen amor y El conde Lucanor. universidad de
La Laguna. recuperado de https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/

4047026.pdf

BossoNG, G. (1978). semantik der Terminologie. zur Vorgeschichte der alfonsinnis-
chen schachtermini. (En zeitschrift für romanische Philologie, CXiV, Tübingen. En
Bravo, F. (1999). Arte de ensenar, arre de contar. En torno al exemplum medieval.

La enseñanza en la Edad Media [X Semana de Estudios Medievales, Najera 1999].

Logroño: instituto de Estudios riojanos.
BraVo, F. (1999). Arte de ensenar, arre de contar. En torno al exemplum medieval. La

enseñanza en la Edad Media [X Semana de Estudios Medievales, Najera 1999].

Logroño: instituto de Estudios riojanos.

sergio Brabezo carballo

241



CaBaLLEro LóPEz, J. a. (2003). Desde el mito a la historia, EN Historiografía grecolatina e
historiografía del Renacimiento. Los Commentaria de Annio de Viterbo. Córdoba,
argentina y Logroño, España: DGEs y La universidad de La rioja. Disponible en:
https://dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/814505.pdf [2018, 3 de junio].

CÁrCar BENiTo, J.E. (2017, Julio). El mito como iluminación de valores para diferen-
ciarse o integrarse. más Poder Local. Nº 32, págs. 6-8.

CasCóN DoraDo, a. (1987-1988). Fenómenos comunes en la transmisión del Exem-
plum y la Fábula. arte de enseñar, arte de contar en torno al exemplum medieval.
Habis. Nº 18-19, págs. 173-186.

CassirEr, E. (1963). The myth of the state. New Haven y London: yale uni versity
Press. En J.E. Cárcar Benito, (2017, Julio). El mito como iluminación de valores
para diferenciarse o integrarse. Más Poder Local, 32, 6-8.

D’aDamo, o. y GarCía BEauDouX, V. (1995). El Argentino Feo. Una aproxi mación psi-
cosocial al estudio de nuestra identidad nacional. Buenos aires: Losada.

D’aDamo, o. y GarCía BEauDouX, V. (2913). storytelling y comunicación política: el
valor de un relato bien contado. En i. Crespo, J. del rey: Comunicación Política y
Campañas elec torales en América Latina. Buenos aires: Biblos-Politeia.

GarCía PELayo, m. (1981). Los mitos políticos. madrid: alianza. En J.E. Cárcar Benito,
(2017, Julio). El mito como iluminación de valores para diferenciarse o integrarse.
Más Poder Local, 32, 6-8.

JuNG, C.G. (2002). Obra completa 9/1: los arquetipos y lo inconsciente colectivo.
madrid: Trotta.

KirK, G. s. (1985). EL mito. su significado y funciones en la antigüedad y otras cultu-
ras. Barcelona: Paidós. En J.E. Cárcar Benito, (2017, Julio). El mito como ilumina-
ción de valores para diferenciarse o integrarse. Más Poder Local, 32, 6-8.

rEaL aCaDEmia EsPañoLa. (2001). sinécdoque. En Diccionario de la lengua española.
recuperado de https://dle.rae.es/?id=Xy2E7Bm.

saLmoN, C. (2008). storytelling: La máquina de fabricar historias y formatear las men-
tes. Barcelona: atalaya.

TuDor, H. (1973). Political myth. London: macmillan Education. En J.E. Cárcar Beni-
to, (2017, Julio). El mito como iluminación de valores para diferenciarse o inte-
grarse. Más Poder Local, 32, 6-8.

Recursos electrónicos

PETErsoN, J. (2002). Slaying the Dragon Within us. Publicado el 26 enero de
2016.https://www.youtube.com/watch?v=rEjukEj1o_0&t=590s recuperado el
16/04/2018.

PETErsoN, J. (2015). serie de Maps of Meanings. Publicado el 7 de enero de 2015.
https://www.youtube.com/watch?v=4tqolqrp3gq&list=PL22J3VaeaBqByVc
W4lXq46gluLC-ekhop recuperado el 16/04/2018.

EducacIón y transformacIón socIal y cultural

242



14. La comunicación intercultural y el relato
tradicional oral en la enseñanza del español
como lengua extranjera
Olvido Andújar Molina

sumario: 
1. introducción. 2. El relato tradicional oral en el aula. 3. recuperación de relatos populares:
un caso práctico. 4. Conclusiones. 5. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

Las distintas lenguas y culturas que los alumnos aportan determinan el aula de
español como lengua extranjera (de ahora en adelante ELE) como un espacio diverso,
multicultural y complejo. Estas características no son más que un reflejo de la reali-
dad social, caracterizada por la globalización, la hegemonía de los medios de comu-
nicación y el fenómeno constante y dinámico de las migraciones.

Históricamente la enseñanza de una lengua extranjera ha experimentado cambios
y adaptaciones en sus metodologías. Hasta la década de los setenta, las distintas ten-
dencias metodológicas defendían una enseñanza centrada en los componentes gra-
maticales y léxicos y en la práctica de las estructuras lingüísticas, donde la presencia
del componente sociocultural era prácticamente inexistente.

Desde los años ochenta el enfoque comunicativo de enseñanza de las lenguas
considera a los alumnos como individuos cuyo aprendizaje está, sobre todo, orienta-
do a la comunicación, por lo que se deben desarrollar una serie de competencias que
permitan una interacción adecuada al contexto y a las circunstancias concretas en
que se desarrolla dicha comunicación (santamaría 2010).
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Cada vez se hace más evidente la necesidad de sobrepasar en el aula el mero
aprendizaje lingüístico. así lo contempla el marco Común Europeo de referencia
para las lenguas1 (de ahora en adelante mCEr) al defender un mayor entendimiento
y acercamiento entre culturas que se encuentran en una situación de aprendizaje de
idiomas y donde prima la interacción social. El mCEr sitúa la interculturalidad entre
la reflexión y la acción. El modelo de comunicación que el mCEr construye a partir
de la idea de interculturalidad tiene dos objetivos: facilitar que los alumnos movili-
cen los aspectos cognitivos y la competencia comunicativa intercultural, por un lado,
y por otro contextualizar las tareas y acciones a desarrollar en los distintos ámbitos de
acción personal y social, porque en esos contextos van a tener lugar las relaciones
interpersonales y las situaciones de comunicación donde se va a usar la lengua obje-
to de aprendizaje.

En este sentido, desde los años ochenta ya se viene proponiendo la necesidad de
desarrollar en los aprendientes una competencia comunicativa. a esta competencia
se añadiría más tarde la sociocultural. La contrariedad de este enfoque es que se moti-
vaba a los estudiantes a ejercer el rol de extranjeros adoptando como modelo la len-
gua y la cultura de un hablante nativo, lo cual limitaba la diversidad y variedad de la
lengua a enseñar. Por otra parte, con este objetivo también se podía caer en una
enculturación mediante la cual los estudiantes aprendieran la nueva ignorando la
suya. En las últimas décadas se ha buscado un enfoque que fomente el proceso de
comunicación y ayude a comprender y aceptar a personas de diferentes culturas: el
enfoque intercultural, el cual promueve el desarrollo de la competencia intercultural
como objetivo en las clases de lengua extranjera. Dado que las situaciones comuni-
cativas se entienden como encuentros entre la cultura del estudiante y la del interlo-
cutor, el propósito es entonces que los alumnos primero conozcan y reflexionen
sobre su propia cultura y después lo hagan con la cultura de la lengua que estudian.
Los resultados de la investigación del Centro Europeo de Lenguas así lo ratificaban en
el año 2007. a este respecto podemos apuntar que:

En consonancia con el enfoque intercultural, en la didáctica moderna de len-
guas extranjeras ocupa un lugar predominante la enseñanza de los elementos
comunicativos esenciales en toda interacción lingüística. La enseñanza de idio-
mas traspasa un umbral lingüístico al abandonar el refugio gramatical y pene-
trar en el ámbito social, mucho más complejo y arbitrario, pero no menos
necesario para el alumno. Debemos, pues, instruir a nuestros estudiantes en los
asuntos típicamente lingüísticos del idioma sin olvidar que esos habrán de
manifestarse en un contexto social regido por sus propias reglas, que también
es conveniente conocer (solís 2012).
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Por su parte, el instituto Cervantes define la competencia intercultural como

[la] habilidad del aprendiente de una segunda lengua o lengua extranjera para
desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las situaciones de comunica-
ción intercultural que se producen con frecuencia en la sociedad actual, carac-
terizada por la pluriculturalidad (Diccionario de términos clave ELE del Centro
Virtual Cervantes 2016).

Y continúa diciendo que, actualmente, entre los enfoques que tienen en cuenta el
desarrollo de la competencia intercultural destacan principalmente dos: el enfoque de
las destrezas sociales y el enfoque holístico. El primero, basándose en el modelo del
hablante nativo, parte de la dimensión pragmática de la competencia lingüística, de la
importancia de la comunicación no verbal y de la necesidad de desarrollar en el apren-
diente destrezas sociales en los encuentros interculturales para defender la utilización
de técnicas de asimilación cultural. El enfoque holístico va a desarrollar en el estudian-
te ciertos aspectos afectivos y emocionales, entre los que destaca una actitud, una sen-
sibilidad y una empatía especiales hacia las diferencias culturales. Entiende que es la
manera de superar el etnocentrismo y, al reducirse el impacto del choque cultural, el
aprendiente será capaz de convertirse en un mediador entre las culturas en contacto.

así, la competencia intercultural se define como una combinación de capacidades
específicas generales que ayudan a la formación de todo ciudadano en el valor de la
diversidad, y se pueden concretar en 

adquirir actitudes positivas con respecto a la diversidad cultural y a la amplia-
ción del conocimiento acerca de costumbres y creencias de los otros (…)
Potenciar habilidades comunicativas verbales y no verbales que permitan
comunicaciones efectivas en contextos donde dos o más culturas están en con-
tacto (sáez alonso 2006: 877).

Y en este sentido no hay que olvidar que 

En cualquier situación de enseñanza-aprendizaje, la cultura de procedencia,
así como otras condiciones personales como competencias, habilidades e inte-
reses, mediatizan los procesos de aprendizaje. Para responder con precisión a
los diversos referentes culturales es precisa una formación de calidad que res-
pete plenamente la identidad cultural de sus estudiantes (Declaración univer-
sal de la uNEsCo sobre la Diversidad Cultural 2001: art. 5).

así, el objetivo principal de este trabajo era la creación de un espacio didáctico
donde interactuaran diferentes etapas educativas basando el aprendizaje en el trabajo
cooperativo. El nexo de unión entre los diferentes agentes implicados sería la recupera-
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ción de la tradición literaria popular de los alumnos de español y las prácticas, como
docentes de español y creadores de material didáctico, de los alumnos de máster.

2. EL RELATO TRADICIONAL ORAL EN EL AULA

2.1. El cuento tradicional: una breve introducción

Decía roland Barthes que «el relato está presente en todos los tiempos, en todos los
lugares, en todas las sociedades. El relato comienza con la historia misma de la huma-
nidad. No hay ni ha habido jamás en parte alguna un pueblo sin relatos» (1974, p. 65).

El ser humano es por naturaleza un maravilloso contador y escuchador de histo-
rias. Es muy probable que los primeros cuentos nacieran alrededor del fuego de una
cueva o caverna. miguel Díez (2005) señala que los primeros relatos debieron ser
contados por los cazadores que, al volver de la montería, traían historias de lucha con
el animal llenas de componentes mágicos.

Los primeros cuentos surgieron con las primeras formas culturales de la humani-
dad y, como contaba una narradora quechua: «los cuentos se contaban –sobre todo–
para dormir el miedo» (Díez, 2005).

así, el cuento popular se integra en el folclore de los pueblos, ese saber tradicional
de una comunidad que se transmitía de forma oral. Este tipo de texto literario es, ade-
más, de autoría anónima o, mejor dicho, colectiva. En este sentido, sánchez romeralo
(1969) apuntaba que el cuento popular, a diferencia del literario, se diluye en la colec-
tividad, perdiendo su propia personalidad y siendo narrado por, para y como el pueblo.
El nombre del autor inicial se disuelve en la sociedad cuando esta se reconoce en el
relato y lo hace suyo. En ese momento, el cuento ya es patrimonio del pueblo. un pue-
blo que adaptaría estos relatos a sus intereses políticos, económicos y sociales.

a este respecto resulta útil recordar los trabajos de Vladimir Propp, quien estable-
cía que el origen del relato tradicional residía en la realidad histórica, la política eco-
nómica y los modelos culturales de cada sociedad que adaptaba estos cuentos, a su
imagen y semejanza, o al menos basados en sus diferentes intereses socioeconómi-
cos (Propp,1974, p.14).

2.2. El cuento tradicional como recurso educativo en el aula de español como
lengua extranjera

La literatura está presente en el aula de español como lengua extranjera de un
modo inherente y consustancial. No solo porque quien estudia una lengua extranje-
ra tiene normalmente la voluntad de acercarse a las diferentes manifestaciones cultu-
rales de la misma, como la música, la cinematografía o la literatura. sino también
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como centro integrador y vertebrador de materiales de aula con una gran variedad de
fines didácticos. si bien es cierto que ha tenido (y mantiene todavía) un uso marginal
en el aula de ELE (albadalejo, 2007), son muchas las voces que defienden su inte-
gración en la enseñanza del español. a este respecto se pronuncian albadalejo, men-
doza Fillola, Álvarez Valdés (citados en Fouatih, 2009) y cada vez son más los docen-
tes que recurren a la creación de materiales originales y propios a partir de diferentes
textos literarios. La poesía, el teatro o la microficción se han integrado en el aula de
segundas lenguas de una forma natural y contundente.

sin embargo, no siempre ha habido tanto apoyo a la inclusión de la literatura en el
aula de ELE. En los años cincuenta, en pleno auge del modelo gramatical de enseñan-
za de las lenguas, la literatura formaba parte de la metodología didáctica, pero su uso
se centraba en la traducción de textos y memorización de estructuras gramaticales. más
tarde, el modelo estructural negó directamente los beneficios del uso de la literatura en
el aula. El modelo comunicativo, en los años ochenta, huyó de la literatura porque inter-
pretaba que el modelo lingüístico que ofrecía era estático y se alejaba de la comunica-
ción que los alumnos necesitaban en su día a día. Es en los años noventa cuando se
pone el foco de atención en estos textos y se apuesta por ellos como materiales didác-
ticos para la enseñanza-aprendizaje de lenguas extranjeras (albadalejo, 2007).

Entre los beneficios que el uso de la literatura aporta a la enseñanza de ELE pue-
den citarse su carácter auténtico, universal y atemporal, su idoneidad para la intro-
ducción de elementos socioculturales y de la competencia intercultural, la posibili-
dad de trabajar todas las destrezas, su potencial motivador y la variedad de input que
proporciona (Fouatih, 2009). Es interesante recordar que Lazar (1993; citado en aydi-
noglu, 2013) considera que el texto literario, más que cualquier otro, impulsa las
habilidades interpretativas de los alumnos, la adquisición del lenguaje y fomenta la
participación activa de los alumnos. Dicho de otro modo, la literatura actúa como
impulsora de una educación integral.

En cualquier caso, y tal como recoge Puertas moya (2009, pp. 80-82), resulta impres-
cindible, además de otorgar una mayor presencia a la literatura en la clase de ELE, rea-
lizar una explotación verdaderamente útil de los textos literarios utilizados. Para este
autor, los textos no son unidades sagradas e intocables, sino que permiten ser trabaja-
dos en el aula, «desintegrados» y deconstruidos. asimismo, recomienda al docente jugar
con ellos aprovechando el componente lúdico que brindan (2009, pp. 86-87).

Con respecto al relato tradicional oral, encontramos diferentes propuestas didácti-
cas. así, podemos recordar los trabajos de Cea y santamaría (2011), quienes propo-
nen diferentes técnicas y actividades para la explotación de cuentos tradicionales en
el aula. suárez (2010) plantea una propuesta didáctica a partir de diferentes manifes-
taciones literarias de la tradición oral, como adivinanzas y trabalenguas, para mejorar
la competencia comunicativa. Francos maldonado (2012) apuesta por el uso de la
literatura tradicional en tanto que facilita el desarrollo de la competencia intercultu-
ral, así como la activación de los conocimientos culturales y las emociones implica-
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das en el contacto con una nueva lengua y cultura. una propuesta muy interesante y
de gran utilidad a este trabajo ha sido la de Koffi (2014), quien propone llevar el cuen-
to tradicional africano al aula de español como lengua extranjera para educar en valo-
res, trabajar las diferencias culturales, proponer contenidos socioculturales en el aula
y mejorar la competencia comunicativa oral de los alumnos.

3. RECUPERACIÓN DE RELATOS POPULARES: UN CASO PRÁCTICO

3.1. Introducción a la propuesta

La propuesta que se recoge en este trabajo nació con el propósito de lograr una
mayor motivación en el alumnado del máster universitario en Enseñanza de Español
como Lengua Extranjera y en los estudiantes de ELE de la universidad Camilo José
Cela. al mismo tiempo, se enfocaba la atención en el cuidado de la competencia inter-
cultural en el aula de segundas lenguas. a partir del uso de los cuentos tradicionales
orales de la lengua de origen del alumnado, traducidos por ellos mismos a la lengua
meta, se pretendía, primero, una mayor motivación de los alumnos al ser ellos mismos
los «creadores» de textos reales utilizados para su propio aprendizaje de la lengua. Tex-
tos literarios que, además, pertenecían a su propio patrimonio cultural y literario. ade-
más, trabajaban con compañeros de la misma universidad pero de diferente etapa edu-
cativa y, en la mayoría de los casos, se hacía de forma virtual al ser títulos impartidos
en modalidades diferentes. Los alumnos de español eran alumnos presenciales de la
universidad, mientras que los alumnos de máster eran alumnos a distancia o no pre-
senciales. En este sentido, las parejas establecidas normalmente no residían en la
misma ciudad, por lo que el contacto y trabajo se llevaba a cabo virtualmente. Des-
pués, el relato recuperado pasaba a ser el centro de una unidad didáctica compuesta
por una serie de actividades de explotación previa, durante y posterior a la lectura que
situarían a los estudiantes en el aprendizaje de ELE con un mayor nivel de motivación
al tiempo que se recuperaba un mapa de relatos de tradición oral. El material resul-
tante, por ende, pasaba a estar disponible para la enseñanza del español.

En cada una de las unidades se debían incluir actividades previas a la lectura, acti-
vidades para realizar durante la misma y actividades para realizar con posterioridad.
El uso de este tipo de unidades resulta fundamental para situar al aprendiente ante el
texto literario y trabajar de forma fructífera los diferentes componentes relacionados
con la literatura, encontrándose ante un tipo de actividad de gran utilidad para el
aprendizaje de una lengua extranjera (albadalejo, 2007, pp. 14-26).

El alumnado al que se dirigía esta propuesta se dividía en dos grupos. En primer lugar,
un grupo perteneciente al máster universitario en Enseñanza de Español como Lengua
Extranjera de la universidad Camilo José Cela. se trata de un título en modalidad a dis-
tancia en el que, mediante dos ediciones, se matriculan de 100 a 200 personas cada año
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que deben estudiar en el máster la asignatura obligatoria «Los textos literarios y los
medios de comunicación en el aula de ELE», impartida por la autora de este trabajo.

El segundo grupo está integrado por los estudiantes de español como lengua
extranjera de diversos niveles, desde un a1 a un C1. Esta asignatura, también impar-
tida por la autora de este texto, se imparte a tres subgrupos diferentes: a cuatro gru-
pos de Erasmus, al alumnado de diversos programas de intercambio internacionales
y a los diez alumnos del Proyecto integra2.

3.2. Interés y objetivos de la propuesta

El interés de la propuesta reside en la importancia del español como lengua
extranjera, siendo ya la segunda lengua más estudiada del mundo, con más de vein-
tiún millones de estudiantes. No obstante, en esta cifra solo se computan los estu-
diantes de español en los 107 países que no tienen el español como lengua oficial y,
además, son datos incompletos al no recoger datos de los centros de enseñanza pri-
vada (instituto Cervantes, 2017).

asimismo, y como ya hemos revisado, son cada vez más las voces que defienden
la consideración de la competencia intercultural en el aula de ELE. Es este interés aca-
démico, junto a la preocupación por recuperar y crear un mapa internacional de rela-
tos de tradición oral que preserve la cultura de todos los pueblos, los que llevaron a
diseñar esta propuesta.

así, los objetivos de esta propuesta eran:

• acercar a los alumnos a la tradición literaria popular.
• recuperar cuentos tradicionales orales internacionales.
• Propiciar un lugar de encuentro entre alumnado de diferentes etapas educativas
• El desarrollo de la competencia intercultural como hilo conductor del aula de

segundas lenguas.
• Combinar el uso educativo de lenguajes tradicionales y digitales.
• Perfeccionar la competencia literaria y narrativa de los alumnos.
• Fomentar la imaginación y la creatividad.
• mejorar la expresión oral y escrita de los alumnos de español.
• Creación de unidades didácticas que tengan como hilo conductor los relatos

recuperados por los alumnos italianos de ELE.
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3.3. Metodología de trabajo

Esta propuesta nacía con la pretensión de recoger la competencia intercultural en
el aula de lenguas extranjeras e integrarla en una experiencia de recuperación de
cuentos de siria, afganistán, irak y ucrania, los países de origen de los alumnos Eras-
mus y los de los alumnos internacionales, mayoritariamente Brasil y Corea.

Para ello, se formarían parejas de trabajo para unir a los alumnos internacionales
de ELE presenciales con los alumnos hispanohablantes de un máster impartido a dis-
tancia. En este sentido, el uso de las TiC se hacía indispensable.

De este modo, la propuesta aquí presentada constaba de diversas fases:
– En la primera de ellas, se formaban las parejas de trabajo entre un alumno de

máster y un alumno de español como lengua extranjera, ya fuera un alumno Erasmus,
internacional o del Proyexto integra.

– En la segunda fase, los alumnos de español como lengua extranjera recupera-
ban un relato tradicional de su patrimonio literario. Dicho de otro modo, los cuentos
que les contaban de niños, que les narraban primero a sus padres y antes de a estos,
a sus abuelos, y que, sin tener autor conocido, se han transmitido de forma oral.

– En la siguiente fase, estos alumnos contaban a sus parejas de trabajo, alumnos de
máster, el relato en español a través de dos textos diferentes: un texto escrito y un texto
oral. Con la preparación y ejecución de este ejercicio, los alumnos de español ampliaban
su léxico en nuestra lengua y los alumnos de máster estaban en condiciones de observar
y analizar sus principales errores gramaticales, morfosintácticos, de léxico y de fonética y
pronunciación. a continuación preparaban la retroalimentación con las correcciones de
los errores cometidos para sus compañeros, así como una explicación de los mismos.

– La cuarta fase contemplaba la conversión del relato tradicional recuperado en
material didáctico en torno al cual diseñar unidades didácticas que permitan la enseñan-
za del español como lengua extranjera sin tener que recurrir a manuales y métodos para
la enseñanza del español. Dicho de otro modo, las unidades creadas eran susceptibles de
pasar a ser materiales didácticos de ELE publicados en un repositorio público y de acceso
libre a profesores de español. De esta forma, en el caso de alumnos de español pertene-
cientes a contextos económicos desfavorecidos (alumnos inmigrantes, refugiados, de paí-
ses con pocos recursos…) podrían beneficiarse de estas unidades didácticas diseñadas
para el aula de español de los diversos niveles del mCEr, a1, a2, B1, B2, C1 y C2.

Finalmente, y con el ánimo de proteger esta forma literaria y patrimonio cultural
de incalculable valor, se pretendía que los relatos se incorporaran a un repositorio de
relatos populares de tradición oral.

3.4. Recursos

Los recursos materiales necesarios para el desarrollo de esta propuesta se limita-
ban a aquellos que los estudiantes pudieran requerir para la recuperación del relato
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(papel y bolígrafo, ordenador y un programa de procesador de texto, grabadora de
voz, etc.).

Por otra parte, al ser la modalidad del máster no presencial, muchos de los alumnos
del mismo no residían en la misma ciudad que los alumnos de español de la universi-
dad, por lo que era necesario recurrir a las redes sociales, plataformas de mensajería digi-
tal o programas de videoconferencia para poder establecer las parejas de trabajo.

Para la digitalización posterior de estos relatos y su adhesión a un repositorio de
cuentos de tradición oral, se utilizaría un ordenador y programa de procesador de
texto o almacenamiento de sonido, dependiendo de si la entrega se realizara en for-
mato escrito u oral.

Finalmente, para la conversión de estos relatos en tema central de las unidades
didácticas, era necesario un ordenador y programa de procesador de texto. No obs-
tante, los alumnos de máster necesitaban estos mismos recursos para el correcto desa-
rrollo de sus estudios, ya que el título se impartía de forma online.

Los agentes implicados en esta propuesta eran los alumnos de español como len-
gua extranjera, los alumnos del máster universitario en Enseñanza de Español como
Lengua Extranjera y la autora de este trabajo, profesora de ELE para alumnos Erasmus,
internacionales y Proyecto integra de la universidad Camilo José Cela y de la asigna-
tura de máster «Los textos literarios y los medios de comunicación en el aula de ELE»,
quien ejercía como coordinadora de la propuesta.

3.5. Temporalización

La propuesta se realizaba en varias fases y, por lo tanto, la temporalización se con-
cretaba en cada una de ellas.

Con respecto a la recuperación del relato, se hicieron necesarias al menos dos sesio-
nes con los alumnos implicados. En la primera sesión, se explicaba a los estudiantes de
máster qué es un relato tradicional y se les mostraban diferentes ejemplos de este género.
Esta sesión era necesaria al no estar el alumnado general familiarizado con este género lite-
rario. una vez realizada esta explicación, los alumnos de máster ya estaban preparados
para formar a los alumnos de español y pedirles que recuperaran un relato tradicional de
su lengua de origen y que lo narraran, en el siguiente encuentro, de forma escrita y oral.

En la segunda sesión o encuentro entre las parejas de alumnos, se recogían los
relatos y se corregían. De esta forma, se daba a los alumnos de ELE cuenta de los erro-
res cometidos y se explicaba la correcta utilización de la lengua y una explicación de
las reglas gramaticales implicadas en dichos fallos.

La siguiente fase, consistente en la conversión de los relatos tradicionales ya corre-
gidos en material didáctico para el aula de español, ocupaba solo a los alumnos de
máster. La idea principal era crear un material original que cubriera diferentes nive-
les y etapas educativas.
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al finalizar el trabajo, se animaba a los alumnos implicados a colaborar con la crea-
ción de un repositorio donde se incluyeran todos los relatos recuperados. De esto modo,
se podían preservar formas literarias fuera del canon y de un valor incalculable.

4. CONCLUSIONES

uno de los objetivos elementales de la educación en segundas lenguas y lenguas
extranjeras es el de formar a seres humanos competentes desde un punto de vista
comunicativo. Dicho de otro modo, alumnos y alumnas capaces de utilizar la lengua
teniendo en cuenta, y de forma relevante, el contexto, la situación y los participantes
de esta conversación.

En este escenario, la comunidad educativa, encabezada por el profesorado de len-
guas extranjeras, adquiere un compromiso ineludible con sus estudiantes, en el que
resulta elemental cuestionarse si se están potenciando todas las destrezas del mismo
modo, si se está respetando la cultura de origen, si se trabaja la competencia inter-
cultural, si se incluye la creatividad y si se está inculcando el conocimiento y respe-
to por la Literatura, disciplina afín a la de la Lengua.

Bajo estas preguntas, se presentaba esta propuesta, cuyo objetivo principal era la
enseñanza del español como lengua extranjera en la que la competencia literaria, la
competencia intercultural y la creatividad eran pilares fundacionales de la misma.

En este sentido, se utilizaba el cuento de tradición oral como recurso principal para
la enseñanza de la lengua española, dadas las múltiples ventajas que se derivan de su
uso dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, potenciando asimismo en los alum-
nos de español el conocimiento de la propia literatura y la valoración de la misma.

El resultado superó con creces los objetivos previstos. No solo ayudó a que los
alumnos de español mejoraran sus competencias en esta lengua y a que los de más-
ter tuvieran un primer acercamiento a la profesión docente como profesores de ELE y
creadores de materiales, sino que, en añadidura, se recuperaron cuentos tradiciona-
les de una multitud de países, se crearon materiales de aula y se incrementó plausi-
blemente la motivación de los estudiantes participantes en esta propuesta.

Cuenta un viejo proverbio irlandés que una tonada es más duradera que el canto de
los pájaros y un cuento es más perdurable que toda la riqueza del mundo (Gwyndaf,
1992, p. 245). Estas palabras cobran aún más sentido cuando estos cuentos, más valiosos
que cualquier riqueza, son los responsables de la educación y de la mejora de las habili-
dades lingüísticas de nuestros aprendientes. No olvidemos, pues, que tras la petición
«cuéntame un cuento» puede encontrarse la mejor clase posible para nuestro alumnado.
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15. Desarrollo de la competencia en
comunicación lingüística a través del
aprendizaje dialógico
Francisco Javier Domínguez Rodríguez

Ascensión Palomares Ruiz

sumario: 
1. introducción. 2. Comunidades de aprendizaje y aprendizaje dialógico. 3. Tertulias dialógicas
literarias como actuación educativa de éxito. 3.1. objetivos. 3.2. Desarrollo. 4. Grupos interacti-
vos en el aula. 5. Conclusiones y resultado de la experiencia. 6. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

En nuestras instituciones educativas la práctica docente está caracterizada por un
individualismo y una balcanización absurdos que dejan de lado el aprendizaje coo-
perativo, dialógico o en grupo. Comunidades de Aprendizaje es un proyecto de trans-
formación de los centros educativos dirigido a la superación del fracaso escolar y la
eliminación de conflictos a través de la implicación y participación de la comunidad
educativa. Este capítulo mostrará una apuesta por el aprendizaje dialógico mediante
distintas actuaciones educativas de éxito que se están llevando a cabo en los centros
educativos; entre ellas, se encuentran los grupos interactivos y las tertulias dialógicas
literarias, donde el diálogo igualitario se convierte en un esfuerzo común para lograr
la igualdad educativa de todos los alumnos/as. Todas estas actuaciones favorecerán el
desarrollo de la competencia en comunicación lingüística entre otras. Las interaccio-
nes en los grupos interactivos y las tertulias dialógicas literarias promueven el desa-
rrollo de la expresión oral impulsando que todo el alumnado participe, sea escucha-
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do y escuche a los demás. En la tertulia dialógica literaria se lee más y se intensifica
la comprensión lectora, reflexión crítica y expresión aumentando así el aprendizaje.
La interpretación de cada persona depende de lo que ha hablado sobre este tema con
muchas personas y de lo que piensa hablar y compartir con los demás sobre el texto.
Es una interpretación dialógica. El significado se crea a partir de las interacciones
sobre el texto, al hacer el diálogo con los demás en la tertulia. se ponen más miradas
al texto y se encuentra lo que uno solo no encuentra, profundizando así en su inter-
pretación. al compartir las interpretaciones se expresan las propias ideas, pensa-
mientos, opiniones, emociones, ideas y vivencias. se aprende a escuchar, respetar el
turno, ordenar las propias ideas para exponerlas a los demás. En los grupos interacti-
vos se aprende a comunicarse de forma eficaz, a comprender y expresarse de forma
oral y escrita de forma coherente y pensar de forma crítica. El tener que ordenar las
propias ideas para exponerlas a los demás ayuda a organizar el propio pensamiento.

si a estas actuaciones le unimos el trabajo con obras clásicas de nuestra literatura
universal, todo se refuerza, ya que aportan conocimiento, mejoran el vocabulario,
mayor comprensión de la situación histórica, mejor calidad de la literatura, y en defi-
nitiva los que marcan historia en las diferentes culturas, constituyéndose referentes
culturales de primer orden para comprender y reflexionar sobre el mundo. Las mejo-
res obras literarias de la Humanidad son aquellas que perduran a lo largo del tiempo.
sobre ellas existe un consenso universal que reconoce su calidad y su aportación al
patrimonio cultural de la humanidad. son obras modelo en su género. También son
obras que reflejan con una gran calidad y profundidad los grandes temas que preo-
cupan a la humanidad, independientemente de la cultura o la época. son obras que
no se pasan de moda, que siguen interesando a las personas a través de generaciones
aunque hayan sido escritas hace mucho tiempo.

2. COMUNIDADES DE APRENDIZAJE Y APRENDIZAJE DIALÓGICO

Las actuaciones de éxito educativo que vamos a ir exponiendo a lo largo de este
capítulo están enmarcadas en el Proyecto de Comunidades de Aprendizaje.

Comenzaremos explicando qué es este proyecto y qué es lo que se pretende con-
seguir con el mismo.

Comunidades de aprendizaje es un proyecto basado en un conjunto de actuacio-
nes educativas de éxito dirigidas a la transformación social y educativa.

En las comunidades de aprendizaje todos los miembros implicados sueñan y cons-
truyen la escuela que quieren para sus hijos e hijas con el objetivo de mejorar su
educación. La participación de todos y todas es lo que hace posible transformar esa
realidad, por más inmutable que parezca, en base a unos principios como el diá-
logo, la igualdad y la solidaridad. (Elboj, Puigdellívol y Valls, 2002:61).

EDucación y transformación social y cultural

256



Figura 1. Definición de comunidades de aprendizaje

Este modelo educativo está en consonancia con las teorías científicas a nivel inter-
nacional que destacan dos factores clave para el aprendizaje en la actual sociedad:
las interacciones y la participación de la comunidad. Las Comunidades de aprendi-
zaje implican a todas las personas que de forma directa o indirecta influyen en el
aprendizaje y el desarrollo de las y los estudiantes, incluyendo a profesorado, fami-
liares, amigos y amigas, vecinos y vecinas del barrio, miembros de asociaciones y
organizaciones vecinales y locales, personas voluntarias, etc.

El proyecto, que empezó en la educación obligatoria en 1995, cuenta actualmen-
te con más de 220 Comunidades de aprendizaje. Debido a su éxito, las Comunida-
des de aprendizaje se han extendido a nivel internacional, llevándose a cabo en cen-
tros educativos de sudamérica, y se han estudiado dentro del sexto Programa marco
de investigación de la unión Europea iNCLuD-ED como una actuación de éxito para
el fomento de la cohesión social en Europa a través de la educación (CrEa, 2006-
2011). En palabras del propio CrEa:

una comunidad de aprendizaje es un Proyecto de transformación social y cul-
tural de un centro educativo y de su entorno para conseguir una sociedad de la
información para todos y todas las personas, basada en el aprendizaje dialógi-
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co, mediante una educación participativa de la comunidad, que se concreta en
todos sus espacios, incluida el aula. (CrEa, 2006; Valls, 2005:33).

Fruto del impacto de esta investigación, se han aprobado diversas resoluciones de
la Comisión Europea y del Consejo de Europa que recomiendan las escuelas como
Comunidades de aprendizaje para acabar con el abandono escolar en Europa y lograr
así los objetivos planteados por la Estrategia Europa 2020. Estas actuaciones Educati-
vas de Éxito, entre otras, son:

– Los grupos interactivos.
– Las tertulias dialógicas (literarias, musicales, artísticas...).
– La formación de familiares.
– La participación educativa de la comunidad.
– El modelo dialógico de prevención y resolución de conflictos.
– La formación dialógica del profesorado.

Figura 2. Bases del aprendizaje dialógico

Partiendo de los sueños de toda la comunidad educativa y a través del diálogo y
la ciencia este proyecto transformador está alcanzando un doble objetivo: superar el
fracaso escolar y mejorar la convivencia. Estos objetivos se consiguen a través de las
actuaciones educativas de éxito, todas ellas basadas en el aprendizaje dialógico. El
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aprendizaje dialógico es el marco a partir del cual se llevan a cabo las actuaciones de
éxito en comunidades de aprendizaje. Desde esta perspectiva del aprendizaje, basa-
da en una concepción comunicativa, se entiende que las personas aprendemos a par-
tir de las interacciones con otras personas.

Las actuales sociedades multiculturales quedan expuestas a una encrucijada:
reconstruyen nuevas formas de vivir juntos (Touraine) en base al diálogo y con-
senso entre una creciente pluralidad de voces o sufren las consecuencias del
conflicto entre diferentes fundamentalismos. La salida a la encrucijada viene de
la mano del diálogo y, donde éste se acaba, de su contrario: la violencia. (Fle-
cha, 2004:4)

En este capítulo mostraré dos de las actuaciones educativas de éxito que se desarro-
llan en Comunidades de aprendizaje a través de un ejemplo para hacerlo lo más cer-
cano y práctico al lector, a través de la obra literaria clásica de El Lazarillo de Tormes.
Comenzaré mostrando los objetivos que se consiguen con ambas actuaciones de éxito,
describiré cada una de ellas y señalaré las ventajas que tiene su aplicación en el aula.

3. TERTULIAS DIALÓGICAS LITERARIAS COMO ACTUACIÓN EDUCATIVA DE ÉXITO

Las tertulias literarias dialógicas son reuniones de personas que se coordinan libre-
mente para escoger una obra clásica que todos deben leer simultáneamente.

Las tertulias dialógicas suponen la aplicación de los principios del aprendizaje
dialógico en relación a la literatura, la música… o incluso las matemáticas. Tie-
nen como base las reflexiones, los debates y los argumentos, y también las
experiencias de vida cotidiana de las personas participantes (Vega, 2005).

se ponen de acuerdo en el número de páginas que deben leer y, posteriormente,
se reúnen para comentar aquello que han leído. Cada persona debe tener algún párra-
fo señalado o subrayado que le haya gustado especialmente, y explicará a los demás
los motivos por los que ha elegido ese párrafo y no otro. se aportan además las refle-
xiones, dudas, núcleos de interés y debates que surgen a partir de dicha lectura. «En
estas tertulias puede participar voluntariamente cualquier persona: alumnado, fami-
lias, profesorado, otras personas del barrio…» (aretxaga y Landaluce, 2005:216 y ss).
así «se consigue que personas que no hayan leído nunca ningún libro lleguen a dis-
frutar de las obras de la literatura clásica universal» (C.P. Padre orbiso, 2003). No se
pretende descubrir y analizar lo que el autor quiere decir en sus textos, sino fomen-
tar el diálogo y la reflexión a partir de las distintas interpretaciones que pueden sur-
gir de un texto.

francisco Javier Domínguez rodríguez y ascensión Palomares ruiz

259



Cualquier persona puede actuar como moderador, dando turnos de palabra,
teniendo únicamente en cuenta que no puede imponer su verdad, sino que debe
dejar que todos aporten sus argumentos para que puedan reflexionar y discutir
hasta llegar al consenso sobre qué argumento se valora como provisionalmente
válido, ya que estas afirmaciones se pueden cuestionar más adelante (Loza, 2004).

La persona moderadora además debe dar prioridad a las personas que menos par-
ticipan en la tertulia.

3.1. Objetivos

algunas de las finalidades que podemos conseguir mediante estas tertulias podrí-
an ser las siguientes (C.P. Padre orbiso, 2003; Loza, 2004):

– Conocer directamente obras y autores de la literatura clásica universal.
– análisis dialógico de obras y autores.
– mejorar la competencia lectora, tanto en lectura silenciosa como en la oral.
– Desarrollar la expresión oral.
– Conseguir que se respeten los turnos de palabra.
– utilizar argumentos en la defensa de las opiniones.
– Valorar críticamente las aportaciones de los y las tertulianas.
– analizar críticamente el universo de valores en los que estamos inmersos.
– Potenciar hábitos lectores.
– Descubrir el lado lúdico de la lectura y de la literatura.
– Generar una actitud de escucha en todos los participantes.
– mejorar el diálogo entre todos los participantes.
– Desarrollar un espíritu crítico y solidario.
– aumentar la autoestima.
– Estimular y mejorar la comunicación escrita.
– Dar sentido y funcionalidad a los aprendizajes relacionados con la comunica-

ción oral en su doble vertiente de expresión y comprensión.
– reflexionar sobre ésta y otras metodologías relacionadas con la lectura.

Existen muchísimas obras clásicas literarias de calidad. Nosotros en este capítulo
mostraremos el ejemplo de una obra a la que le podemos sacar mucho beneficio en
el aula desde Educación infantil a Educación secundaria: El Lazarillo de Tormes.

3.2. Desarrollo

Estas tertulias dialógicas literarias funcionan de una manera sencilla.
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Figura 3. Pasos para llevar a cabo una tertulia dialógica literaria

3.2.1. Funcionamiento de la tertulia

La puntualidad es necesaria para el buen funcionamiento del debate. se escoge un
libro y se decide cuantos capítulos se leerán para la siguiente sesión.

Hay una persona que modera la sesión.
una persona o personas (que cambia cada vez) que explica(n) en 5 minutos las

ideas principales del capítulo o capítulos que se va a debatir.
se abre el turno de intervenciones. Es necesario pedir palabra a la persona que

modera, no interrumpir y no saltarse los turnos de palabra. Es importante no exce-
derse en las intervenciones para dar posibilidad de que participen más personas.

se interviene haciendo referencia a párrafos concretos de la lectura. Para interve-
nir es necesario haberse leído la lectura que se ha establecido.

Es necesario citar la página y el párrafo a la que se refiere la intervención, para evi-
tar la práctica tan extendida en Ciencias sociales de hablar sin haber leído.

3.2.2. Función del moderador/a

La persona que dinamiza la tertulia modera, da el turno de palabra y hace que
todo el mundo participe, que todo el mundo comente al menos un párrafo, buscan-
do una participación lo más igualitaria posible y evitando que alguien monopolice
todo el tiempo.

La sesión la inicia planteando de forma global las siguientes preguntas: ¿Habéis
traído todos el libro? ¿Habéis leído el trozo que tocaba para hoy? ¿os ha costado
mucho leerlo? ¿os ha gustado?

El moderador anima a que se lea despacio y lo mejor posible para que las perso-
nas con dificultades en la lectura puedan entender lo que se está leyendo.

La persona que tiene el turno de palabra, indica en que página está su frase o
párrafo (el moderador debe comprobar que todo el mundo haya encontrado la pági-
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na antes de la lectura del párrafo), lo lee y comenta por qué le ha gustado o llamado
la atención.

Cuando ha terminado su intervención, si alguien quiere decir algo sobre ese párrafo
puede hacerlo pidiendo el turno de palabra. No se trata de debatir las opiniones sino que
las personas expresen sus opiniones argumentándolas y escuchen las de los demás.

En caso de que se inicie alguna pequeña discusión, el moderador recuerda que no
hay que ponerse de acuerdo, simplemente expresamos nuestro punto de vista y lo argu-
mentamos. Podemos llegar a acuerdos temporales siempre abiertos a nuevas reflexiones.

si se observa que en el transcurso de la tertulia el diálogo entre los participantes
entra en cuestiones personales o en temas ajenos al desarrollo de la tertulia, el mode-
rador debe retomar la sesión.

se puede leer las páginas que se quiera del libro, pero solamente se puede comen-
tar sobre la parte acordada en cada sesión.

Figura 4. instrucciones para dar a los participantes de la tertulia antes
de realizarla en el aula

4. GRUPOS INTERACTIVOS EN EL AULA

Los grupos interactivos son la forma de organización del aula que da los mejores
resultados en la actualidad en cuanto a la mejora del aprendizaje y la convivencia. a
través de los grupos interactivos, se multiplican y diversifican las interacciones, a la
vez que aumenta el tiempo de trabajo efectivo. se caracterizan por ser una organiza-
ción inclusora del alumnado en la que se cuenta con la ayuda de más personas adul-
tas además del profesor o profesora responsable del aula. De este modo, se logra evi-
tar la segregación y competitividad que se genera al sacar al alumnado etiquetado
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INSTRUCCIONES LA TERTULIA DIALÓGICA

Lee el texto y si algún párrafo/s te llama/n la atención, subráyalo/s y, si quieres, o crees que es nece-
sario para recordarlo, escribe en un papel (como si fuera una chuleta) por qué lo has elegido, es
decir, las razones que has tenido para marcarlo. Es recomendable marcar más de un párrafo.
En la Tertulia, tendrás oportunidad de leer en voz alta el/los párrafo/s (según el tiempo de
que dispongamos). antes de hacerlo indicarás en qué página están y dónde lo podemos
localizar (arriba, en medio, abajo...). Después de leerlo nos comentarás por qué lo has ele-
gido, qué es lo que te sugirió o qué es lo que llamó la atención  (porque te gustó o porque
no te gustó, porque te recordó algo o a alguien, porque estás de acuerdo o en desacuerdo
con lo que dice, porque es bonito...) lo que no vale decir es: porque sí o porque no; ya que
lo que ha de primar son los argumentos. Como verás, es una especie de comentario, no de
un comentario literario, sino de un comentario personal. Luego, si algún/a contertulio/a
quiere opinar sobre tu comentario o, simplemente, comentar el párrafo que has leído, es el
momento adecuado. Y así iremos consumiendo el tiempo que dediquemos a la práctica.



como «difícil» o «lento» del aula para aplicarle adaptaciones curriculares y que ha
dado lugar a un aumento del fracaso escolar (especialmente del alumnado segregado)
y de conflictos. Por el contrario, en los grupos interactivos se logra desarrollar, en una
misma dinámica, la aceleración del aprendizaje para todo el alumnado en todas las
materias, los valores, las emociones y sentimientos como la amistad.

En educación secundaria, los grupos interactivos pretenden, entre otros objetivos,
disminuir la competitividad y generar solidaridad, y aumentar simultáneamente el
aprendizaje académico y la participación del alumnado en las clases. Los grupos inter-
activos están pensados para que el alumnado pueda recibir una educación de máxima
calidad. Para ello, no se trata de sacar ciertos alumnos y alumnas de clase, sino (al revés)
de introducir en el aula los recursos necesarios para que esos niños y esas niñas puedan
seguir su educación con las máximas expectativas posibles (Gràcia y Elboj, 2005:105).

Figura 5. requisitos para formar grupos interactivos

Pero, ¿cómo organizamos el aula con grupos interactivos? En el aula se realizan agru-
paciones heterogéneas en cuanto a nivel de aprendizaje, género, cultura, etc. de alum-
nos y alumnas. En cada grupo se realiza una actividad concreta corta de tiempo mientras
una persona adulta (voluntaria, familiar, otro profesorado o profesional de otro ámbito)
tutoriza el grupo asegurando que trabajen la actividad y que se desarrolle aprendizaje
entre iguales. al ser grupos heterogéneos, siempre hay estudiantes que acaban antes la
actividad, con lo que la persona que tutoriza el grupo se encarga de que ayuden a sus
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compañeros y compañeras, generando un diálogo y unas interacciones que aceleran el
aprendizaje de todo el alumnado y no solamente del que va más retrasado. Habitual-
mente (no es imprescindible), cuando pasa un tiempo previamente determinado por el
profesor o la profesora (15 o 20 minutos dependiendo del tiempo previsto para cada acti-
vidad) cada grupo se levanta de la mesa y se sienta en otra, cambiando de actividad y de
persona tutora con lo que, al final de la sesión, han podido realizar 4 o 5 actividades dis-
tintas sobre un tema en concreto que se esté trabajando en esa sesión.

Con los grupos interactivos el aula cambia y se convierte en un vivero de interacciones.
Los objetivos básicos de los grupos interactivos son:

– Desarrollar operaciones cognitivas elementales, tales como la memoria, la
atención, etc.

– aprender las reglas prácticas para la ejecución de un dominio de tareas.
– Elaborar y utilizar mecanismos de pensamiento para la resolución de problemas.
– Desarrollar procesos de aprendizaje cooperativo y dialógico.
– introducir en el aula todas las interacciones que sean necesarias para que los

alumnos y alumnas aprendan lo necesario para afrontar la actual sociedad de
la información.

– mejorar la expresión oral.

Figura 6. importancia de la cooperación entre iguales

El papel del voluntario/a en estos grupos interactivos es primordial. Este tutor o tuto-
ra adulta no es un profesor del grupo, sino una persona que favorece las interacciones
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entre las niñas y los niños, «si un niño no sabe hacer una cosa, anima a la niña de su lado
a que se lo explique» (Puigvert y Flecha, 2002). Este intercambio de conocimientos

no sigue un formato o secuenciación preestablecida, sino que lo establece el
propio alumnado a partir de su propia experiencia. La mayoría de las veces, las
explicaciones que ofrecen los niños o niñas que acaban de efectuar un apren-
dizaje determinado son mucho más ilustrativas que las que puede realizar el
mismo profesorado. El alumnado suele utilizar un lenguaje más próximo y
tiene la experiencia de aprendizaje mucho más reciente, con lo cual, suele
explicar a sus compañeros y compañeras mucho mejor los ejercicios (Flecha y
Puigvert, 2002).

El aula debe cambiar cuando hacemos grupos interactivos, por lo que los pupitres
en fila se quedan para la clase magistral. ahora los pupitres se agrupan de 5 en 5 y se
forman grupos de mesas en el aula preparadas para dar comienzo a dichos grupos.

Figura 7. Cambio organizativo del aula con grupos interactivos

Teniendo en cuenta que la de grupos interactivos es una actividad para hacer de
forma habitual, los diferentes grupos se organizan dentro del aula ordinaria. si en algu-
na ocasión se diseña un tipo de actividad que requiere utilizar recursos que no están o
que no es posible tener dentro del aula, pueden utilizarse aulas diferentes (laboratorio,
acceso a internet) para dicha actividad. Es importante asegurar la distribución del mobi-
liario de forma que se posibiliten las interacciones entre todas las personas de cada
grupo.

Para finalizar, voy a describir un ejemplo de grupos interactivos en base a la obra
clásica que he descrito en el apartado de tertulias dialógicas literarias de este capítu-
lo, es decir, El Lazarillo de Tormes. Y daremos algunas pistas para la elaboración del
material para los grupos interactivos que planteemos en nuestra aula.

Frecuentemente se suele asociar hacer cambios en las aulas con tener que aban-
donar las actividades más tradicionales. En el caso de grupos interactivos esto no es
necesario, ya que este cambio introduce en el aula la suficiente innovación e incluye
casi todos los elementos que se consideran importantes cuando se hacen propuestas
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innovadoras: papel central del alumnado, activo y responsable de su propio aprendi-
zaje; creación de sentido, al argumentar, ayudarse y comunicarse van buscando refe-
rencias en su propia realidad, van buscando sus propias estrategias, con lo que las
mismas actividades adquieren un sentido para ellas y ellos. En cualquiera de los
casos, es mejor seguir con lo que mejor se conoce y esperar a sacar todo el partido a
la dinámica de grupos interactivos, antes de pensar en cambios sobre el tipo de acti-
vidad. Programar actividades demasiado novedosas en relación a la dinámica habi-
tual del aula, sofisticadas y, sobre todo, que requieran mucha intervención por parte
del profesorado, dificulta la participación del alumnado y la colaboración del volun-
tariado en el aula.

Figura 8. Organización de grupos interactivos

El profesor o profesora selecciona las actividades para cada sesión teniendo en
cuenta objetivos tanto instrumentales como de valores y, durante la sesión, realiza el
seguimiento de las diferentes actividades y del alumnado, resolviendo dudas cuando
nadie del grupo sabe. Los voluntarios o voluntarias se responsabilizan de dinamizar
la actividad que les toca, impulsando las interacciones entre iguales: que se ayuden
entre ellos y ellas, que argumenten, que unos aprendan de otros... Para participar
como voluntario en un grupo no es necesario saber del contenido de las actividades,
porque su función no es enseñar ni corregir sino ayudar a que se enseñen y corrijan
entre ellos y ellas. Posteriormente se corrige la actividad, bien al finalizarla o en otra
sesión. Las estrategias para ello pueden ser variadas en función de la actividad de que
se trate; a veces para poder corregir en el mismo momento se utiliza una plantilla
donde están las actividades resueltas; otras veces es el profesor o la profesora quien
hace la corrección.
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Figura 9. Grupos interactivos del Tratado I de la obra El Lazarillo de Tormes

independientemente de sus características, las diferentes actividades que se selec-
cionan para cada sesión de grupos interactivos comparten un objetivo común, aun-
que cada una puede tener objetivos específicos diferentes y las sesiones pueden uti-
lizarse con distintas funciones: después de una sesión introductoria del tema a
trabajar; para desarrollar o profundizar en un tema; para repasar; para preparar un
examen; para aclarar ideas; para repasar lo que saben de un tema antes de iniciarlo y
un largo etcétera.

5. CONCLUSIONES Y RESULTADO DE LA EXPERIENCIA

a continuación se exponen los resultados obtenidos gracias a la organización del
aula en grupos interactivos en centros de Educación infantil, Primaria y secundaria.
Estos resultados son concretamente: reducción del abandono escolar y aumento de la
motivación, aumento de la solidaridad y mejora del aprendizaje.

Está claro que uno de los puntos que podemos observar es que la matrícula
aumenta. «El trabajo en grupos interactivos logra este aumento de matrícula porque,
según relatan el propio profesorado y familias, el alumnado se muestra mucho más
motivado por el aprendizaje» (melgar, 2015). muchos de estos colegios son de mino-
rías étnicas y familias gitanas. La presencia de voluntariado de familias gitanas o inmi-
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grantes rompe con estereotipos y facilita que el alumnado se sienta más identificado
con la escuela. «Los niños y niñas pertenecientes a esas culturas sienten una conexión
más cercana con el voluntariado de su propia cultura, de esta manera se logra acer-
car su mundo de la vida y la escuela» (sordé, 2010).

La mayoría de los niños y niñas sienten que, durante el desarrollo de las activida-
des en grupos interactivos, aprenden, y esto dota de sentido a la educación y la escue-
la, generando ese deseo por asistir a la misma.

uno de los aspectos clave del funcionamiento de los grupos interactivos es la
interacción entre alumnado con la finalidad de resolver conjuntamente las activida-
des. Esto hace que aumente la solidaridad. En palabras del propio alumnado, logran
que sean todos y todas «más amigos».

Trabajar en grupos interactivos en cualquier nivel está avalado por los buenos
resultados que se obtienen, tanto a nivel académico, como de mejora de la convi-
vencia y entusiasmo por el aprendizaje. Hemos podido comprobar que el alumnado
fija mejor los conocimientos y fomentan sus competencias al tener que poner en prác-
tica sus habilidades lingüísticas (aprendizaje entre iguales) y los conocimientos nece-
sarios para desarrollar las actividades, por lo que se produce una aceleración del
aprendizaje palpable en la realización de otras pruebas más académicas.

Es importante implantar la práctica de grupos interactivos de forma gradual, con
una continuidad en el tiempo, clave del éxito en la mejora de los rendimientos.

Para el alumnado con dificultades de aprendizaje, trabajar en grupos interactivos
con la mediación o andamiaje de una persona «experta» (compañero, docente o
voluntario), hace que situarse en la llamada ZDP (Zona de Desarrollo Próximo) sea
más fácil, atreviéndonos a decir que aquí los verdaderos expertos para ayudar a supe-
rar las dificultades de aprendizaje son los propios iguales, que acaban de transitar por
el camino de aprender ese concepto, procedimiento o actitud ante la cual el alumno
está atascado. Pero para que esto pueda desarrollarse, todos, tanto el profesorado
como los voluntarios, deben mantener unas altas expectativas de éxito hacia nuestros
niños y niñas y entender que el éxito en el aprendizaje es tarea de todos. Cada alum-
no es responsable del aprendizaje del resto de sus compañeros, existiendo una res-
ponsabilidad individual y grupal al mismo tiempo. al agruparse a los alumnos en gru-
pos heterogéneos, se optimiza al máximo los aprendizajes de todos y se apuran todas
las posibilidades organizativas físicas y horarias para ubicar en el aula ordinaria los
recursos materiales y humanos que se consideran convenientes para que todos los
niños y niñas desarrollen al máximo sus capacidades.
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1. INTRODUCCIÓN

La biblioteca escolar se entiende en la actualidad como un espacio de aprendiza-
je en el que profesorado y alumnado se comprometen con la lectura y la información
en diversos soportes y con diferentes grados de complejidad, para construir conoci-
mientos de los temas curriculares y sobre sí mismos. así, dejan de ser meros lugares
de almacenamiento de libros y papeles impresos y enfocan su actividad no solo a la
conservación y disposición de estos recursos, sino que se convierten en espacios
híbridos que dan cabida a materiales impresos y electrónicos, a fin de responder a las
necesidades de aquellos a quien se deben (alumnado, profesorado, Comunidad Edu-
cativa), de ahí que deban ganar en visibilidad y capacidad de adaptación (Comisión
Técnica de Bibliotecas Escolares, 2011).
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Los centros educativos, con la biblioteca como aliada, son los encargados de apor-
tar conocimientos, desarrollar competencias y cultivar actitudes positivas en los/as
alumnos/as respecto a la lectura, la escritura y el manejo de la información.

En esta línea, el manifiesto uNEsCo/iFLa (2000) señala como una de las misio-
nes de la biblioteca escolar la de ofrecer servicios para el aprendizaje, proporcionar
libros y recursos que permitan a todos y cada uno de los miembros de la comunidad
escolar forjar su pensamiento crítico y ser capaces de utilizar la información disponi-
ble en cualquier formato y a través de cualquier medio de comunicación.

Vista así, la biblioteca escolar es imprescindible para el desarrollo de aquellas com-
petencias tradicionalmente vinculadas a su misión, como son la lectura y el tratamiento
de la información (Díaz Perea, 2016) pero, además, pasa a jugar un papel fundamental
en el uso y aprovechamiento de las posibilidades que ofrecen las Tecnologías de la infor-
mación y la Comunicación (Tic) de cara a la alfabetización de los/as alumnos/as (Cama-
cho Espinosa, 2005), contribuyendo a la formación de personas competentes en el uso
eficiente de la amplia cantidad de información a la que se puede acceder en la actuali-
dad, y ofertando actividades alternativas para el fomento de la lectura. Para ello, las
administraciones Educativas han de poner a disposición de los centros ordenadores por-
tátiles, pizarras... con el fin de que se utilicen las herramientas tecnológicas como un len-
guaje educativo y una enseñanza que complete los medios tradicionales para potenciar
el aprendizaje, aumentar la participación y motivación de los estudiantes (murillo, 2010).

Profundizar en el uso que de las Tic hace el alumnado y en el cómo estas están
presentes en las bibliotecas escolares e influyen en el proceso de enseñanza y apren-
dizaje resulta primordial como factor de calidad de la institución escolar y para valo-
rar si esta se va adaptando a los nuevos tiempos.

En esta línea, trabajos como el de area y marzal (2016) analizan el sentido y las
funciones que deben asumir las bibliotecas, en el marco de una nueva escuela donde
las tecnologías, los recursos web y los libros digitales sustituyen y/o complementan
en la práctica docente y educativa a los materiales impresos tradicionalmente pre-
sentes en las mismas; el de sánchez y Yubero (2017) que profundiza en la necesidad
de adaptarse, en el momento actual, a un escenario de aprendizaje y social diverso y
cambiante, donde confluyen tradición e innovación, donde es necesario tener pre-
sente el compromiso de que las bibliotecas nunca deben dejar de formar lectores
competentes y críticos; o el de soto (2018) que señala cómo las bibliotecas escolares
actuales deben responder a las necesidades y demandas de la comunidad universita-
ria tomando en consideración la vertiginosidad de los cambios de la misma.

Paralelamente, es también necesario profundizar en las nuevas dinámicas a las
que debe enfrentarse la biblioteca escolar, como así ponen de manifiesto los trabajos
de Jiménez Fernández y Cremades García (2013) y Cremades (2015).

El presente estudio centra su foco de atención en conocer e indagar sobre la dis-
ponibilidad y uso de las Tic que realiza el alumnado de educación primaria y secun-
daria en la biblioteca de su centro, teniendo en cuenta la cantidad de ordenadores a
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los que tienen acceso, la posibilidad de conexión a internet, el acceso a lectores o
libros electrónicos, la existencia y uso de recursos digitales o su participación en las
actividades de formación realizadas en la biblioteca escolar, relacionadas con las Tic.

2. METODOlOgía

2.1. Objetivo

El objetivo de este estudio, de carácter descriptivo, es conocer el equipamiento y
recursos disponibles en la biblioteca escolar de centros sostenidos con fondos públi-
cos de la Comunidad autónoma de Galicia, el uso que el alumnado realiza de los
mismos y su participación en las actividades que la biblioteca escolar programa en
relación con las tecnologías de la información y la comunicación Tic.

2.2. Muestra

La muestra, seleccionada a través de un muestreo aleatorio multietápico, está inte-
grada por un total de 6043 alumnas/os de 358 centros sostenidos con fondos públi-
cos de la Comunidad autónoma de Galicia. un 82,6% del alumnado participante en
el estudio estudia en centros de titularidad pública y el 17,4% en centros privados
concertados; el 51,5% son mujeres y el 46,8% hombres que cursan 6º de Educación
Primaria (41,6%), 4º de Educación secundaria obligatoria (33,8%), 2º de Bachillera-
to (15,7%) y un Ciclo Formativo (7,2%).

2.3. Instrumento de Recogida de Datos

Para la recogida de información se elaboró y validó el Cuestionario de Evaluación

del Funcionamiento de las Bibliotecas Escolares, formado por un total de 25 preguntas,
en su mayoría de escala tipo Likert con cinco alternativas de respuesta (1 a 5), agrupa-
das en once bloques de contenido que responden a las distintas dimensiones de la
biblioteca escolar recomendadas en los estudios teóricos: La biblioteca en el centro;
Equipamiento, instalaciones y Tecnologías; recursos Documentales; Personal de la
biblioteca; Gestión; Dinámica, uso y redes de colaboración; Biblioteca y Currículo;
Tecnologías de la información y de la Comunicación; Valoraciones. El cuestionario
incluía también datos de identificación del centro y de la persona que responde.

La fiabilidad del instrumento, estimada a través del coeficiente alpha de Cron-
bach, fue de 0,946 con un nivel de confianza del 95,5%, informando que el instru-
mento tiene una muy buena consistencia interna.

El cuestionario fue aplicado entre el mes abril y junio del curso académico 2014-
2015, de manera presencial en 80 aulas de 6º de Primaria, 4º de Educación secun-
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daria obligatoria, 2º de Bachillerato y Ciclos Formativos de ochenta centros. En los
restantes centros objeto de estudio (278) fue enviado vía e-mail para su distribución
entre el alumnado de un aula seleccionada al azar de los cursos indicados.

2.4. análisis de Datos

mediante el paquete estadístico iBm sPss statistics versión 24.0 se llevó a cabo
un análisis descriptivo de los datos, calculando porcentajes y realizando la represen-
tación gráfica de las variables objeto de estudio, en este caso, las referidas al equipa-
miento tecnológico de la biblioteca escolar, recursos de la biblioteca, uso de las tec-
nologías disponibles en la biblioteca de centro y formación en Tic.

3. RESUlTaDOS

se presentan a continuación los principales resultados obtenidos, atendiendo, en
primer lugar, a aquellos relacionados con el equipamiento y recursos tecnológicos de
la biblioteca escolar y, en segundo lugar, a los usos que el alumnado hace de ese
equipamiento y recursos; finalmente se presentan los resultados derivados del análi-
sis de la participación del alumnado en las actividades de formación que se progra-
man en la biblioteca escolar de su centro en relación con las Tic.

3.1. Equipamiento y recursos tecnológicos de la biblioteca escolar

según la opinión del alumnado participante en este estudio, el número de orde-
nadores que hay en la biblioteca escolar es escaso (28,8%) o inexistente (22,1%). un
16,5% dispone en su biblioteca de bastantes ordenadores y un 8,5% de muchos.

Para un 7,5% son muchos los ordenadores de la biblioteca con conexión a inter-
net y para un 17,6% no hay ninguno o los que hay son pocos (29,2%).

algo más de la mitad del alumnado de la muestra indica que no tiene acceso a lecto-
res y libros electrónicos (51,8%). En el extremo opuesto, un 7,6% sí tiene acceso a ellos.

Tabla 1. Equipamiento tecnológico de la biblioteca escolar
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Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

Número de ordenadores de la

biblioteca

22.1 22.8 21.2 16.4 8.5 2.9

Número de ordenadores de la

biblioteca con acceso a internet

17.6 29.2 23.2 17.9 7.5 4.7

Acceso a lectores y libros

electrónicos

51.8 14.9 11.9 9.9 7.6 4.0



respecto a la existencia de conexión a internet en la biblioteca escolar, de un
modo claro la mayoría del alumnado de la muestra da cuenta de la existencia de
dicha conexión (78,9%).

Figura 1. Posibilidad de conexión a internet en la biblioteca escolar

algo más de la mitad del alumnado (52,4%) señala que no puede conectarse a la
red wifi en la biblioteca de su centro. En el otro extremo, indican que sí pueden
conectarse el 42,3% de la totalidad de la muestra.

Figura 2. Posibilidad de conexión a una red wifi en la biblioteca escolar
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respecto a los recursos documentales disponibles en la biblioteca del centro, la
mayoría del alumnado participante en el estudio señala que en ella no se puede con-
sultar el catálogo de la biblioteca a través de internet (49,1%); el 45,8% indica lo con-
trario; el 5,1% no sabe o no contesta.

Figura 3. Puede consultar del catálogo de la biblioteca a través de internet

En relación a la consulta del catálogo informatizado, en general, la mayoría del
alumnado encuestado no sabe consultarlo (56,4%); sí lo sabe consultar el 38,9%.

Figura 4. sabe consultar el catálogo de la biblioteca a través de internet
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una mayoría del alumnado participante en el estudio (65,7%) indica que es posi-
ble consultar recursos digitales como páginas web, bases de datos, repositorios, publi-
caciones digitales..., en la biblioteca de su centro. El 30% dice no poder hacerlo.

Figura 5. Puede consultar recursos digitales en la biblioteca escolar

3.2. Uso de materiales tecnológicos de la biblioteca escolar

Entre un 46% y un 77% del alumnado encuestado afirma que nunca emplea lec-
tores digitales, libros digitales, discos CD-rom, vídeos y DVD, la página web o el
blog de la biblioteca. Entre un 8% y un 1% hace mucho uso de estos materiales tec-
nológicos.

Tabla 2. Uso de materiales tecnologías de la biblioteca escolar
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65.7%

30.0%

4.3%

Si No Ns/Nc

Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

Vídeos 61.4 15.8 9.5 5.7 3.7 3.8

DVD 63.1 16.1 8.7 5.2 3.2 3.7

Discos CD-ROM 71.0 13.4 6.5 3.1 2.2 3.9

Lectores digitales/tabletas 77.6 8.1 5.2 3.0 2.2 3.9

Libros digitales 76.8 8.4 5.2 3.3 1.8 4.650.

Página web o blog da biblioteca 50.1 15.6 12.5 8.2 8.0 5.4

Internet 46.3 20.7 13.9 7.8 7.1 4.2



3.3. Participación en actividades formativas de la biblioteca escolar

El alumnado participante en el estudio fue preguntado sobre su participación en
las actividades organizadas y programadas en la biblioteca escolar de su centro. En
este sentido un 54,8% dice que no participa en actividades de formación para buscar
información en internet; tan solo un 11,7% participa algo, un 6,4% bastante y un
3,9% mucho en dichas actividades.

Figura 6. Participación en actividades de formación para buscar información
en internet

4. CONClUSIONES

Los resultados de este estudio muestran que, en general, el alumnado considera
que los ordenadores con los que cuenta la biblioteca de su centro son insuficientes
pero en ella puede conectarse a internet y a la red wifi; señala además que no tiene
acceso a lectores y libros electrónicos. Puede consultar recursos digitales en la biblio-
teca del centro, aunque no sabe consultar el catálogo informatizado y emplea con
poca frecuencia lectores digítales, libros digitales, discos CD-rom, vídeos y DVD y
no realiza actividades formativas en la biblioteca escolar sobre el acceso a la infor-
mación a través de internet.
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a la vista de estos datos, cabe señalar la necesidad de incrementar el equipamiento
tecnológico para atender las necesidades del alumnado al enfrentarse al currículo
escolar, prestando una especial atención a los equipamientos que favorecen la lectu-
ra digital y buscando soluciones a la necesaria presencia del libro digital en las biblio-
tecas escolares.

adaptarse a los nuevos tiempos, a las nuevas concepciones de la sociedad y a las
herramientas que esta nos proporciona es vital en el momento actual, y lo ha sido
siempre, como ya apuntaba olaechea (1986), al indicar que el futuro de la bibliote-
ca escolar se debe apoyar:

en la capacidad de equilibrar las funciones del pasado con las nuevas, apoyándo-
se con firmeza en aquel como creyentes en el futuro del libro, y en éstas, como cre-
yentes en la necesidad de proporcionar una información cabal, aprovechando para
ello todos los recursos disponibles por la moderna tecnología (p. 282).
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17. El uso de las TIC en las bibliotecas escolares.
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sumario: 
1. Las TiC en la sociedad actual. 2. Las TiC en las bibliotecas escolares. 3. metodolo-
gía. 4. resultados. 5. Conclusiones. 6. referencias bibliográficas.

1. LAS TIC EN LA SOCIEDAD ACTUAL

En la actualidad vivimos inmersos en una realidad tecnológica volátil, en constante
evolución y permanente transformación. Las Tecnologías de la información y la Comu-
nicación (TiC) se encuentran presentes en nuestro mundo, forman parte de nuestra cul-
tura y de nuestra vida diaria. Como afirma sancho (2006), las personas que viven en
lugares donde las TiC han eclosionado con celeridad no encuentran dificultades para
apreciar cómo éstas han transformado multitud de aspectos de su vida cotidiana.

Los rápidos avances e innovaciones en el campo de las TiC han cambiado de forma
drástica, no solo la vida de los individuos, sino también el funcionamiento de las orga-
nizaciones y están penetrando de forma directa en todos los ámbitos, modificando nues-
tra forma de aprender, de relacionarnos, de conocer, de trabajar o de investigar.

El concepto de TiC surge como convergencia tecnológica de la electrónica, el soft-

ware y las infraestructuras de telecomunicaciones. La asociación de estas tres tecno-
logías da lugar a una concepción del proceso de la información, en el que las comu-
nicaciones abren nuevos horizontes y paradigmas.
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Esta revolución electrónica se inicia en la década de los 70 y constituye el punto de
partida del creciente desarrollo de la Era Digital. una de las consecuencias de los avances
científicos en este campo ha sido la preponderancia de las Tecnologías de la información
y la Comunicación, la denominada sociedad de la información (Bell, 1973) o sociedad
del Conocimiento (Knowledge Society); término que surge hacia finales de los años 90 y
es empleado particularmente en medios académicos, como alternativa al primero.

Las investigaciones desarrolladas a principios de los años 80 han precipitado esa
convergencia entre las tres tecnologías (electrónica, informática y telecomunicaciones)
posibilitando así la interconexión entre redes. Como afirma Castell (1997, pp. 55-56):

(…) al final del siglo XX, vivimos uno de esos raros intervalos de la historia. un
intervalo caracterizado por la transformación de nuestra cultura material por
obra de un nuevo paradigma tecnológico organizado en torno a las tecnologí-
as de la información.

a partir de ese momento, las Tecnologías de la información y la Comunicación ocu-
pan un lugar central en el progreso de las sociedades y en la economía mundial. Las TiC
se han convertido en un sector estratégico en todos los ámbitos, donde el éxito de una
organización o empresa depende, en gran medida, de su capacidad para adaptarse a las
innovaciones tecnológicas y de su habilidad para saber explotarlas en su propio beneficio.

La utilización de las TiC aporta, sin duda, muchas ventajas a la sociedad: benefi-
cios en salud y educación, el aprendizaje a distancia, las nuevas formas de trabajo, la
comercialización online, etc. No obstante, esta herramienta también tiene impactos
negativos, como el aislamiento, el fraude, la disminución de puestos de trabajo o la
manipulación de la opinión pública con información poco fiable.

Entre las definiciones de las TiC, podemos señalar la propuesta por adell (1997),
que las define como un conjunto de instrumentos y procedimientos que permiten la
adquisición, producción, almacenamiento, tratamiento, comunicación, registro y pre-
sentación de informaciones, en forma de voz, imágenes y datos contenidos en seña-
les de naturaleza acústica, óptica o electromagnética.

Para marqués (2000) las TiC son un conjunto de avances tecnológicos, posibilita-
dos por la informática, las telecomunicaciones y las tecnologías audiovisuales. Por
otro lado, sánchez (2000) sostiene que las TiC son herramientas computacionales e
informáticas que procesan, almacenan, sintetizan, recuperan y presentan información
de la forma más variada.

Finalmente, destacar la definición propuesta por Baelo y Cantón (2009, p. 2):

Las TiC son una realización social que facilitan los procesos de información y
comunicación, gracias a los diversos desarrollos tecnológicos, en aras de una
construcción y extensión del conocimiento que derive en la satisfacción de las
necesidades de los integrantes de una determinada organización social.
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2. LAS TIC EN LAS BIBLIOTECAS ESCOLARES

La escuela debe crecer a la par de los avances de la sociedad para así garantizar
una enseñanza actualizada, donde los estudiantes conozcan y utilicen las herramien-
tas tecnológicas que estimulen su conocimiento integral.

La Ley orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educati-
va (LomCE) considera las Tecnologías de la información y la Comunicación como
uno de los ámbitos de especial incidencia para la necesaria transformación del siste-
ma educativo actual. al mismo tiempo se señala que la incorporación generalizada
de las TiC permitirá personalizar la educación y adaptarla a las necesidades y al ritmo
de cada alumno o alumna.

Esta ley (LomCE) delega en las administraciones educativas y en los equipos
directivos de los centros la responsabilidad del uso de las TiC como medio didáctico
apropiado y valioso en el proceso de enseñanza y aprendizaje (art. 111 bis).

así mismo, el Decreto 105/2014, de 4 de septiembre, por el que se establece el
currículo de la educación primaria en la Comunidad autónoma de Galicia, apuesta
claramente por una educación digital. incluye las TiC entre los objetivos educativos
(art. 3.i), entre las competencias clave del currículo (art. 5.2), e incluso como ele-
mento transversal a la totalidad de las asignaturas.

Por su parte, el Decreto 86/2015, de 25 de junio, por el que se establece el currículo
de la educación secundaria obligatoria y del bachillerato en la Comunidad autónoma de
Galicia, en el art. 39 alude a la necesidad de promover el uso de las Tecnologías de la
información y la Comunicación en el aula como medio didáctico, así como a la creación
de plataformas digitales y tecnológicas de acceso para toda la comunidad educativa.

Por tanto, tal y como se contempla en la legislación actual, trabajar con el alum-
nado la competencia digital, así como formarlo en el uso creativo, crítico y seguro de
las Tecnologías de la información y la Comunicación ha de ser una prioridad para la
escuela en la sociedad actual.

En este contexto, la biblioteca escolar, tal y como es entendida en la actualidad,
como un centro de recursos, como un entorno educativo específico integrado en la
vida de la institución escolar, tiene un papel fundamental en la educación digital. 

La biblioteca escolar, como parte integrante del proceso educativo, se ha ido
incorporando de manera progresiva al carro de las TiC y actualmente se ha converti-
do en un elemento clave en la formación en competencias informacionales, además
de servir de canal o soporte para la integración en los centros educativos y en las acti-
vidades de enseñanza aprendizaje de las Tecnologías de la información y la Comu-
nicación. Evidencia de ello son los espacios web, los perfiles en Facebook y Twitter
y los blogs de las bibliotecas escolares de los centros.

Desde esta perspectiva, la biblioteca escolar, convenientemente dotada, organi-
zada y atendida, favorece no solo los procesos de enseñanza y aprendizaje y la adqui-
sición de competencias básicas, sino la integración de las TiC en la búsqueda, locali-
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zación, selección, recogida, tratamiento y producción de información en la selección
de lecturas (Bernal, macías y Novoa, 2011); siendo, precisamente, en este aspecto en
el que se centra el trabajo que a continuación se presenta.

3. mETODOLOgíA

3.1. Objetivos

Los objetivos del trabajo1 son los siguientes:

– Conocer las Tecnologías de la información y la Comunicación (TiC) presentes
en las bibliotecas escolares y el uso que se realiza de ellas.

– Descubrir las actuaciones dirigidas al desarrollo de las competencias digitales
en el alumnado así como su utilidad.

– averiguar las necesidades formativas del profesorado en el ámbito de las TiC. 

3.2. muestra

La muestra, seleccionada a través de un muestreo aleatorio multietápico, la con-
forman 858 profesores/as del equipo de apoyo a la biblioteca escolar de 358 centros
de educación primaria, secundaria y postobligatoria sostenidos con fondos públicos
de la Comunidad autónoma de Galicia. Prácticamente la totalidad del profesorado
participante en el estudio, un 95.0%, trabaja en centros de titularidad pública, un
82.2% son mujeres y un 17.8% hombres, que llevan en el equipo de apoyo, en su
mayoría (70.2%), entre 1 y 5 años.

3.3. Instrumento de recogida de datos

Para la recogida de información se elaboró y validó el Cuestionario de Evaluación

del Funcionamiento de las Bibliotecas Escolares, formado por un total de 29 preguntas,
en su mayoría de escala tipo Likert, con cinco alternativas de respuesta (1 a 5) agrupa-
das en nueve bloques de contenido que responden a las distintas dimensiones de la
biblioteca escolar recomendadas en los estudios teóricos: La biblioteca en el centro;
Equipamiento, instalaciones y Tecnologías; recursos Documentales; Personal; Gestión;
Dinámica, uso y redes de colaboración; Biblioteca y Currículo; Tecnologías de la infor-
mación y la Comunicación; Programas institucionales y Valoraciones. El cuestionario
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incluía también datos de identificación del centro y de identificación de la persona que
contesta. Para este trabajo tomaremos como referencia tan solo las preguntas que alu-
den específicamente a las Tecnologías de la información y la Comunicación.

La fiabilidad del instrumento estimada a través del coeficiente alpha de Cronbach,
0.946, es elevada para un nivel de confianza del 95.5%.

El cuestionario fue enviado vía e-mail a los centros participantes para su distribu-
ción entre el profesorado del equipo de apoyo a la biblioteca durante los meses de
abril a junio del curso académico 2014-2015.

3.4. Análisis de datos

mediante el paquete estadístico iBm sPss statistics versión 24.0 se llevó a cabo
un análisis descriptivo de las variables objeto de estudio.

4. RESULTADOS

a continuación, presentamos los resultados obtenidos a partir de la información
proporcionada por el profesorado del equipo de apoyo a la biblioteca escolar sobre
los aspectos abordados en este trabajo.

4.1. Acceso a internet y disponibilidad de conexión wifi

respecto a la conexión a internet, cabe señalar que el conjunto del profesorado
del equipo de apoyo participante en el estudio indica mayoritariamente que la biblio-
teca escolar tiene acceso a internet (96.3%) y que cuenta con conexión wifi (74.1%).

Figura 1. acceso a internet Figura 2. Disponibilidad conexión wifi
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4.2. Valoración del servicio de internet

En la Figura 3 podemos observar que el profesorado del equipo de apoyo a la
biblioteca valora mayoritariamente el servicio de internet de la biblioteca como bas-
tante adecuado (40.1%). señalar que más de la mitad de la muestra considera el ser-
vicio como bastante o muy adecuado (57.3%) mientras que el 16.9% piensa que es
inadecuado o poco adecuado.

Figura 3. Valoración del servicio de internet

4.3. Disponibilidad, adecuación y uso de los recursos TIC

En lo referente al tipo de recursos TiC con los que cuenta la biblioteca, se preguntó
al profesorado del equipo de apoyo a la biblioteca acerca del número de ordenado-
res disponibles con acceso a internet y acerca de la existencia de lectores electróni-
cos o tabletas.

En la Figura 4 se constata que la mayoría de las bibliotecas escolares tienen entre
cuatro y seis ordenadores con acceso a internet (38.9%), y entre uno y tres (31.5%).
Destacar que apenas existen bibliotecas (0.5%) que carezcan de ordenador con acce-
so a internet.
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Figura 4. Número de ordenadores disponibles con acceso a internet

El profesorado del equipo de apoyo piensa, ver Figura 5, que el número de orde-
nadores con que cuenta la biblioteca es bastante o algo adecuado (35.4% y 25.4%
respectivamente). En el extremo contrario se encuentra el 29.6% del profesorado que
lo considera nada o poco adecuado.

Figura 5. Grado de adecuación del número de ordenadores

En lo tocante a los lectores electrónicos o tabletas, puede comprobarse en la Figu-
ra 6 como más de la mitad de la muestra indica que la biblioteca no cuenta con este
tipo de recurso TiC (58.4%).
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Figura 6. Disponibilidad de libros electrónicos o tabletas

respecto al uso que se da a los equipos informáticos presentes en la biblioteca
escolar podemos comprobar, analizando la Figura 7, que se utilizan para el trabajo
personal y grupal (86.5%) y para el ocio (70.3%).

Figura 7. uso de los ordenadores

4.4. Actuaciones dirigidas al desarrollo de competencias digitales en el alumnado

El equipo de apoyo a la biblioteca escolar considera mayoritariamente, ver Tabla
1, que la biblioteca planifica bastantes veces, juntamente con el equipo docente,
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acciones para desarrollar las habilidades y las competencias en el uso de la informa-
ción (36.6%), participa bastantes veces en la formación en estrategias de búsqueda,
selección y análisis crítico de la información (33.3%) y realiza bastantes veces accio-
nes orientadas a apoyar el desarrollo de las competencias digitales (32.3%). La mayo-
ría de este colectivo cree que algunas veces la biblioteca prepara materiales de for-
mación específicos relacionados con la competencia digital (28.0%).

señalar que la opción nada/nunca es siempre la menos seleccionada por la mues-
tra: el 3.8% del profesorado sostiene que la biblioteca nunca planifica conjuntamen-
te con el equipo docente acciones para desarrollar las habilidades y las competencias
en el uso de la información, el 5.7% cree que nunca participa en la formación en
estrategias de búsqueda, selección y análisis crítica de la información, el 7.5% opina
que nunca realiza acciones orientadas a apoyar el desarrollo de las competencias
digitales y, finalmente, el 15.2% considera que la biblioteca nunca prepara materia-
les de formación específicos relacionados con la competencia digital.

Tabla 1. Actuaciones dirigidas al desarrollo de competencias digitales en el alumnado

4.5. Utilidad de las actuaciones dirigidas al desarrollo de competencias digitales
en el alumnado

En la Tabla 2 podemos constatar que el profesorado del equipo de apoyo mantie-
ne que la biblioteca escolar facilita bastante (42.3%) y mucho (23.4%) la educación
para el uso de la información. La mayoría considera también que facilita bastante la
educación para el uso de los medios de comunicación (38.8%) y la formación en el
uso de las tecnologías de la comunicación (37.9%).
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Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

Realización de acciones

orientadas a apoyar el desarrollo

de competencias digitales

7.5% 13.6% 29.1% 32.3% 14.6% 2.9%

Elaboración de materiales de
formación específicos

relacionados con la competencia

digital

15.2% 20.9% 28.0% 22.3% 10.0% 3.7%

Planificación con el equipo

docente de acciones para

desarrollar habilidades y

competencias en el uso de la
información

3.8% 9.3% 20.4% 36.6% 26.5% 3.4%

Participación en la formación en

estrategias de búsqueda,

selección y análisis crítico de la

información

5.7% 12.8% 29.1% 33.3% 15.3% 3.7%



Destacar que menos del 20% de la muestra piensa que la biblioteca no facilita o
facilita poco la formación en el uso de las tecnologías de la comunicación (16.9%),
la educación para el uso de los medios de comunicación (15.2%) y la educación para
el uso de la información (9.7%).

Tabla 2. Utilidad de las actuaciones dirigidas al desarrollo de competencias

digitales en el alumnado

4.6. Necesidades formativas del profesorado

respecto a la necesidad de formación experimentada por el profesorado para
desarrollar las tareas de apoyo a la biblioteca, indicar que la mayoría de las personas
encuestadas sostiene que, para realizar sus funciones adecuadamente, resulta bastan-
te necesaria la formación en el ámbito de las Tecnologías de la información y la
Comunicación (51.5%) y en el ámbito de alfabetización en información (45.0%).

Destacar el hecho de que no llega al 1% el profesorado que afirma no sentir nin-
guna necesidad de formarse en estos ámbitos.

Figura 8. Necesidad de formación para desarrollar las tareas de apoyo a la biblioteca
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Nada Poco Algo Bastante Mucho Ns/Nc

La biblioteca facilita la educación

para el uso de la información
2.6% 7.1% 21.7% 42.3% 23.4% 2.9%

La biblioteca escolar facilita la

formación para el uso de las
tecnologías de la comunicación

5.0% 11.9% 26.1% 37.9% 16.7% 2.4%

La biblioteca escolar facilita la
educación en el uso de los

medios de comunicación

4.9% 10.3% 26.1% 38.8% 17.4% 2.6%



5. CONCLUSIONES

El uso de las TiC en las bibliotecas escolares supone, entre otras, la ampliación de
la oferta de servicios más allá de la propia biblioteca, la posibilidad de participación de
toda la comunidad educativa y el apoyo a la formación integral del alumnado (Novoa,
2007). De este modo, se puede afirmar que conocer el uso de las TiC en las bibliotecas
escolares es fundamental para poder diseñar actuaciones ajustadas a las necesidades y
demandas específicas de los distintos miembros de la comunidad educativa.

Los resultados de este estudio muestran, en relación a los recursos tecnológicos
con los que cuenta la biblioteca escolar, que prácticamente la totalidad de las biblio-
tecas tienen ordenadores con acceso a internet y red wifi. Estos resultados son simi-
lares a los obtenidos en otros estudios como el de Camacho y ortiz-repiso (2005),
miret, Baró, mañá y Vellosillo (2013) y García Ferrer y Picó Diana (2015) que cons-
tataban que las dotaciones informáticas de las bibliotecas iban aumentando de forma
progresiva, eran mejores y que la mayoría de ellas tenía ordenadores para los estu-
diantes con acceso a internet y wifi. Pero en la investigación, también se observa que
son escasos, o incluso inexistentes, otros recursos tecnológicos como lectores elec-
trónicos o tabletas. Dato que también mostraba la investigación de miret, Baró, mañá
y Vellosillo (2013) en la que se indicaba la poca o escasa incorporación de recursos
en línea y de libros electrónicos.

En lo que se refiere al uso que se hace de los recursos tecnológicos, los resultados
obtenidos revelan que los equipos informáticos se utilizan para el trabajo personal, gru-
pal o para el ocio. a la luz de estos resultados podemos corroborar lo que indican miret,
Baró, mañá y Vellosillo (2013, p. 258) en su investigación «comienza a tener una pre-
sencia notable los servicios relacionados con las TiC»: realizándose acciones orienta-
das al desarrollo de las habilidades y las competencias en el uso de la información; en
la formación en estrategias de búsqueda, selección y análisis crítica de la información;
así como en acciones orientadas a apoyar el desarrollo de las competencias digitales y,
en menor medida, también, a la preparación de materiales de formación específicos
relacionados con la competencia digital. Todas estas actuaciones ponen de relieve lo
indicado por miret, Baró, mañá y Vellosillo (2013, p. 260) que señalan el «gran esfuer-
zo que las bibliotecas han hecho en el desarrollo de acciones orientadas a la alfabeti-
zación digital y en la información» pero cuyos «resultados son todavía limitados y en los
que habrá que avanzar en un futuro» ya que en todas las bibliotecas escolares, las TiC
deberían usarse para desarrollar las funciones de recogida de datos, archivo, investiga-
ción y consulta, intercambio de información y difusión de información que recoge,
entre otros, el instituto Nacional de Tecnología Educativa y de Formación del Profeso-
rado (2012) y de este modo aprovechar las oportunidades que brindan a la sociedad
actual las TiC (Baró, mañá y Comalat, 2002).

Por lo que respecta a la formación del profesorado, este reconoce que necesita
recibir formación en TiC para llevar a cabo las tareas de apoyo a la biblioteca; de este
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dato se deduce la necesidad de desarrollar actividades formativas dirigidas al profe-
sorado del equipo de apoyo a la biblioteca para optimizar su competencia digital y el
desarrollo de las tareas inherentes a su responsabilidad. observamos, también, en el
análisis de esta variable resultados similares a los estudios de Camacho y ortiz-repi-
so (2005) y miret, Baró, mañá y Vellosillo (2013) que indican carencias formativas en
temas relacionados, fundamentalmente, con la competencia digital.

En base a los resultados obtenidos, se constata la necesidad de integrar las TiC al
servicio de la biblioteca escolar (Novoa, 2007); y desde esta perspectiva sería reco-
mendable llevar a cabo actuaciones dirigidas a fomentar la formación del equipo de
apoyo a la biblioteca en el uso de las TiC y de esta forma mejorar su competencia
digital; ya que solo así será posible que la biblioteca escolar elabore, diseñe e imple-
mente estrategias de aprendizaje destinadas al alumnado actual: «redes sociales, cana-
les de información en línea» (santos Díaz, 2017, p. 49) y sea un verdadero centro de
recursos para el aprendizaje (Conforti y Pastoriza, 2002).
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1. INTRODUCCIÓN

Como en la mayoría de los profesionales, el docente y su práctica se enfrentan al
reto permanente de su actualización tecnológica e innovación docente. sin embargo,
en los cambios de estas prácticas hay percepciones diferentes según los niveles edu-
cativos, otorgando mayor necesidad de cambio y formación según se ascienda hacia
los niveles más altos. aún pueden existir voces críticas y disconformes en cuanto a si
realmente es necesario tanta tecnología en etapas tan tempranas. En cualquier caso,
es indiscutible la necesidad de la formación científica, tecnológica y profesional del
docente de infantil; por lo que, más que en abordar este debate que nos parece esté-
ril, centraremos nuestro trabajo en qué competencias digitales necesita la formación
inicial y permanente de un docente de infantil. Tarea que se justifica ampliamente a
tenor de la inmersión que la infancia muestra actualmente en los medios y las tecno-
logías que usan en sus hogares. Como podemos comprobar en la investigación de
Palaiologou (2016) que tras estudiar 540 familias distribuidas en cuatro estados euro-
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peos (inglaterra, Luxemburgo, Grecia y malta) llegó a la conclusión de que los meno-
res de cinco años son «grandes consumidores de una serie de tecnologías digitales en
el hogar». Y quizás algo más interesante aún, los padres y madres entienden que una
persona analfabeta en la sociedad del conocimiento es aquella que no tiene compe-
tencias para «aprender y desaprender, y que no utiliza las tecnologías digitales en su
vida cotidiana». Es fácil deducir de este estudio que también las familias piensan que
estas competencias deberían ser propias de los docentes de infantil. En este proyecto
también se llegó a la conclusión de que los educadores deben volver a examinar la
forma en que los niños y niñas aprenden, y la manera de organizar los ambientes de
aprendizaje (diseño de ambientes con TiC) a edades tempranas. Planteando una «re-
conceptualización del aprendizaje infantil» y una metodología enfocada al juego con
el uso de tablets.

En este marco tecnológico actual, en el que también se refleja la preocupación de
las familias, parece razonable que los profesores de Enseñanza infantil reúnan las
competencias tecnológicas adecuadas para integrar las TiC en el aula. En el proceso
integrador de las TiC en educación, el profesor es un elemento clave que juega un rol
crucial en la adopción e implementación (Pelgrum y Law, 2003). Para poder desa-
rrollar ese rol con plenas garantías, el profesor ha de poseer unas competencias bási-
cas que permitan integrar las TiC en los procesos de enseñanza/aprendizaje. Por lo
que en este estudio partimos de la necesidad de enfocar la formación de los docen-
tes en lo que ellos hacen y pueden mejorar en sus aulas, abandonando un enfoque
«idealizado» de la identidad del profesional de educación infantil, para formarlo en
las competencias que afronte con éxito las principales tensiones en el aula (Esteve
Zarazaga, 2009), y el impacto de las tecnologías y la competencia digital es una de
ellas (Esteve mon & Gisbert Cervera, 2013).

El presente trabajo también sigue una línea de importantes estudios sobre las com-
petencias digitales de los docentes (serrano, 2006; unesco, 2008 y 2011; Tejada Fer-
nández, 2011; DiGComP, 2013; iNTEF-mECD, 2013; García-ruiz, Duarte-Hueros, &
Guerra-Liaño, 2014; roblizo-Colmenero & Cózar-Gutiérrez, 2015; mesa & romero,
2016; García-Valcárcel, muñoz-repiso & martín del Pozo, 2016) centrándose en los
primeros niveles educativos, analizando desde las propias aulas de infantil y pregun-
tando a los docentes: ¿cuáles son las competencias digitales necesarias para desarro-
llar con éxito las tareas diarias del aula de infantil? Entendiendo que estas no pueden
estar al margen de la adquisición de las competencias científicas y profesionales. Con-
siderando esta competencia digital –también llamada «alfabetización digital» y «alfa-
betización multimedia»– como se recoge en Wikipedia, como: «… la habilidad para
localizar, organizar, entender, evaluar y analizar información utilizando tecnología
digital. implica tanto el conocimiento de cómo trabaja la alta tecnología de hoy día
como la comprensión de cómo puede ser utilizada». sin duda, la docencia es una pro-
fesión compleja, sin importar su nivel educativo, en donde, como dice Hargreaves
(2003, p. 35) «en general, enseñar en y para la sociedad del conocimiento tiene que
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ver con un aprendizaje cognitivo sofisticado, un repertorio cambiante y en expansión
de prácticas de enseñanza basadas en la investigación, formación y autoevaluación
profesional continua». Por lo que las TiC toman en la formación de los docentes de
todos los niveles educativos un protagonismo relevante tanto como un fin en conse-
guir su dominio, como un medio para conseguir estas competencias mediante redes
de colaboración.

La mayoría de los proyectos TiC han sobredimensionado el tema de la dotación
más que la transformación de las prácticas y la adquisición de competencias digita-
les, profesionales y científicas. Consideramos importante la pregunta que debe bus-
car y encontrar cada docente de forma colegiada, que es responder a ¿cuál es el
papel que las TiC pueden y deben desempeñar en mi aula? (Fullan, 2011, p. 33). La
respuesta no es única y válida para todos los centros, puesto que no todos los con-
textos escolares son iguales. Lo interesante es estudiar cómo los adultos seleccionan
las TiC y organizan el trabajo en estas etapas. No se trata de enfocar el quehacer de
los niños y niñas en particular, sino como dice el estudio de Fors, u. y Bergman, m.
(2013) en ETis projects ¿Qué influencia muestran las tecnologías –en ese caso las
tablets– en los estudiantes de Educación infantil y en áreas de matemáticas y el len-
guaje? y ¿Cómo organizar los adultos el trabajo? Los investigadores de este estudio
analizaron los centros de infantil del ayuntamiento de upplandsbro y Vaxholms en
Estocolmo, suecia, encontrando evidencias del impacto de las tablets en el aprendi-
zaje de las áreas estudiadas (avances en el lenguaje, en la colaboración y manejo de
las tablets…) y con grupos heterogéneos, y sobre todo, la importancia del enfoque y
concepción que plantean los docentes en el uso de las TiC en sus prácticas diarias,
y cómo este enfoque y preconcepción de uso tecnológico ofrece un impacto en el
aprendizaje.

Teniendo las TiC un componente económico y sociocultural, cada docente y cen-
tro tendrá su propia respuesta y prácticas de aula. igualmente, las TiC cambian con el
paso del tiempo por lo que las respuestas tampoco se mantendrían para cada centro.
Y aquí tenemos el eje de las competencias docentes en infantil, la capacidad creativa
de estar actualizados en ciencia y tecnología, y saber integrar estas tecnologías en
cada contexto y momento. Este objetivo es propio de cualquier equipo docente que
plantea su profesión y la enseñanza como un modelo de investigación y mejora cons-
tante, con decisión y liderazgo hacia el cambio y la mejora educativa, donde tanto la
visión de las familias hacia el cambio (area, 2011), como la dirección que guían los
pasos, representan los factores para el éxito en la innovación (Plowman, stephen, &
mcPake, 2010). Como muestra también el estudio de Dijkstra, Walraven, mooij, &
Kirschner (2016) en Holanda, donde se analizaron los «Factores que afectan a la fide-
lidad de la intervención de la instrucción diferenciada en el jardín de infancia» duran-
te un año, y en la intervención con niños y niñas de altas capacidades (18 centros con
35 maestros y 18 directivos). Los resultados muestran los factores positivos que hicie-
ron posible la innovación:
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a) una fuerte necesidad y presión de los padres;
b) Docentes motivados.
c) Liderazgo de un director implicado. Esto último, coincide con Hargreaves & shir-

ley (2009, p. 7) para quien «las escuelas más innovadoras tenían líderes que fue-
ron capaces de ayudar a los docentes a interpretar la complejidad juntos».

Estos líderes también muestran su capacidad cuando saben llevar los ritmos, los
tiempos y las fases de la innovación, eligiendo mejor una «revolución silenciosa» de
pequeños pasos y buena planificación de los «tiempos de los cambios». Estas son las
conclusiones a las que llega el interesante proyecto de Fernández-Díaz & salvador
(2012) donde establecieron una red de 45 tutores de 22 centros educativos de anda-
lucía, País Vasco, Galicia y CEP de 3 localidades de sevilla. El objetivo del proyecto
es mejorar los modelos de formación docentes, con dos instrumentos esenciales:

a) El análisis de experiencias innovadoras de integración de las TiC en las escue-
las y la génesis.

b) Consolidación de una comunidad de prácticas, «Competencias para aprender
en red».

No basta saber utilizar las TiC, las competencias digitales de los docentes requie-
ren algo más, un enfoque científico y profesional, y solo con el dominio técnico se
pueden encubrir muchas de las carencias de un docente. Por tanto, las competencias
digitales son transversales a estas otras competencias profesionales. Para la formación
inicial y permanente de los docentes de infantil en competencias digitales, necesita-
mos saber ¿qué prácticas realizan a diario estos docentes de infantil en sus aulas? y
¿qué papel determinante tienen o pueden tener las TiC en dichas tareas? Es decir,
necesitamos saber para qué prácticas y qué procesos podemos digitalizar; y de aquí
deducir qué competencias digitales son necesarias para responder a estas prácticas.
El presente artículo parte de estos dos interrogantes y pretende encontrar las compe-
tencias digitales para desarrollar una enseñanza en educación infantil propia del
momento tecnológico en el que nos encontramos, y situar a los docentes y centros de
infantil en sintonía con la presencia de las TiC en los diferentes ámbitos que rodean
a los más pequeños.

2. METODOLOGÍA

El estudio fue de carácter descriptivo, siendo la población todos los docentes de
educación infantil de la provincia de málaga. La muestra interesada fue de 91 profe-
sores/as repartidos por toda la provincia, que colaboraron gracias a la mediación de
los estudiantes de prácticas de la universidad de málaga que sirvieron de enlace,

Educación y transformación social y cultural

300



pasando y recogiendo los cuestionarios. El instrumento se construyó en un primer
momento desde un grupo de maestras, docentes que tienen un alto nivel de utiliza-
ción en el uso de tecnologías y han recibido premios y consideraciones desde las ins-
tituciones por su labor. El grupo de docentes crearon una lista con todas las tareas dia-
rias que realizaban en sus clases con el uso o no de las TiC. La pregunta de
investigación que pretendía responder con el cuestionario (ver anexo) fue: ¿Cuáles
son las competencias digitales necesarias para desarrollar con éxito las tareas diarias
de tu aula de infantil?

Este primer cuestionario fue validado con el método Delphi (Escobar-Pérez &
Cuervo-martínez, 2008; Cabero-almenara et al., 2009; García-martínez, aquino-
Zúñiga, Guzmán-sala, & medina-meléndez, 2012) por ocho expertos en tecnología
educativa y formación del profesorado en Educación infantil. El cuestionario valida-
do constaba de cinco ítems descriptivos seguido de 35 ítems de interés en una esca-
la tipo Likert 1 a 5, junto con una cuestión abierta. Los ítems planteados recogían 4
dimensiones: administración, metodología, Evaluación y Comunicación. una vez
pasado el cuestionario se obtuvo un coeficiente «alfa de Cronbach» para las 35 varia-
bles de .939 este excelente valor nos demuestra un alto grado de consistencia inter-
na y nos lleva a asumir que los ítems miden un mismo constructo y están altamente
correlacionados entre sí, como nos indican George y mallery (2003, p. 231). asimis-
mo, el valor del análisis Kmo (índice de Kaiser-meyer-olkin) es adecuado para la rea-
lización del análisis factorial (0,754), por lo que encontramos 6 factores de las 4
dimensiones diseñadas inicialmente, que esperamos ir mejorando en sucesivas apli-
caciones del instrumento.

De los cálculos de fiabilidad y el estudio factorial se han filtrado las respuestas con-
sideradas como arbitrarias en este bloque de ítems, eliminando las respuestas conside-
radas irreflexivas siguiendo a serrano, Cebrián y serrano (2015, p. 167) que nos comen-
tan lo siguiente a este respecto: «no implica que todos los datos sean de calidad ya que
a veces quien contesta el cuestionario lo hace sin leer los ítems y para completarlo
marca el mismo valor o valores próximos en todos los ítems, o marca al azar». Para eli-
minar los datos considerados irreflexivos se ha seguido un método según el cual se cal-
culan dos variables (máximo y mínimo de los valores del ítem) para posteriormente
obtener una variable diferencia entre el máximo y mínimo, descartando los casos en los
que la diferencia sea 0 y 1 (se considera irreflexivo el caso en el que el encuestado con-
testa a todo con el mismo valor y los casos en los que elige solo dos valores de la esca-
la Likert, no contestando con un rango más amplio de valores).

3. ANÁLISIS DE DATOS

No se observan diferencias significativas en las medias de los ítems en función de
los años de experiencia docente del profesorado, salvo en los ítems 4, 10, 25 y 27.
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En cuanto a los valores más altos según la gráfica recogida en la Figura 1, hay más
actividad semanal en el uso de las TiC en la dimensión actividades de gestión y
administración, estando todos los ítems por encima de la media de 2,5. incluso se
utilizan otros instrumentos de evaluación diferentes a séneca 2,71 (sistema de eva-
luación online de la Junta de andalucía). Los ítems 4, 5, 6, 8 y 24 («Búsqueda y ela-
boración de material», «realización de programaciones», «realización de evaluacio-
nes e informes con séneca» y «Corrección de actividades») se encuentran con medias
por encima de 4.

Figura 1. Frecuencias de las prácticas y el mayor y menor uso de las TiC

Fuente: Elaboración propia.

Por otra parte, los valores significativamente más bajos (por debajo de 2) se obtie-
nen en los ítems «elección de encargados» y «realización del blog de aula», seguidos
de «Tutorías mediante TiC a los padres» y «recoger los materiales». En el primer caso
no es una práctica frecuente (1,74) como también «Conocer día y fecha de la sema-
na» (2,04).

Donde sí encontramos diferencias significativas es en relación a los años de expe-
riencia según aplicamos el estadístico Post Hoc de Tukey. Por ejemplo, en la bús-
queda de material para realizar las programaciones se produce diferencias entre los
de más y menos años de experiencia, como puede observarse en la tabla 1.
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Tabla 1. Comparaciones múltiples según Post Hoc de Tukey

Fuente: Elaboración propia.

Para analizar de forma más detallada lo que ocurre en los ítems 4, 10, 25 y 27
hemos utilizado la prueba Post-Hoc de Tukey. Esta prueba nos permite ver qué gru-
pos de experiencia docente son los que tienen realmente diferencias significativas en
cada uno de los ítems mencionados, analizando si la significación obtenida es menor
que 0,05. En la Tabla 1 podemos observar que en el ítem 4, «Búsqueda de material
para realizar las programaciones» las diferencias se reflejan entre los docentes de
menor experiencia y los de experiencia de más de 10 años (significación 0,01); res-
pecto al ítem 10, «momento de acogida del aula», la diferencia se manifiesta entre los
docentes de menor experiencia y los de experiencia de 4 a 10 años (significación
0,03); en los ítems 25, «actividades previas a la tarea que queremos que aprendan»,
y 27, «observación de la participación en asamblea y actividades propuestas», se esta-
blece la misma diferencia que en el ítem 10, «momento de acogida en el aula» con
significaciones de 0,04 y 0,02, respectivamente.

si agrupamos los valores de los ítems en las seis dimensiones de las que inicial-
mente hemos partido, encontramos en la Figura 2 ordenadas de mayor a menor utili-
zación semanal de las TiC en cada una de estas dimensiones y sus tareas asociadas.
Esto también nos muestra el entorno personal tecnológico de los docentes de infan-
til, clasificados por las seis dimensiones.

seis factores de más a menos ocupación surgen del estudio:

– Creación de contenidos: búsqueda de material para realizar las programaciones.
– Explicación de la tarea de la ficha, relajación tras el recreo, reconocimiento de

letras, reconocimiento de números, corrección de actividades y actividades
previas a la tarea.
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Ítem Años de experiencia
docente con diferencias

significativas

Significación
según Post Hoc de

Tukey
4. Búsqueda de material para realizar
las programaciones

- 1 a 3 años
- Más de 10 años

0,01

10. Momento de acogida del aula - 1 a 3 años
- 4 a 10 años

0,03

25. Actividades previas a la tarea que
queremos que aprendan

- 1 a 3 años
- 4 a 10 años

0,04

27. Observación de la participación
en asamblea y actividades propuestas

- 1 a 3 años
- 4 a 10 años

0,02



– Evaluación y actas. realización de actas tutoriales, reuniones de nivel para pro-
gramar proyectos, realización de evaluaciones e informes con otras herra-
mientas TiC diferentes a séneca, recogida de información a nivel individual,
realización de reuniones de ciclo y claustros.

– metodología.
– Comunicación: realización del blog de aula, informaciones de salidas a fami-

lias y realización de actividades de implicación familia.
– momento de acogida en el aula: realización de asambleas, conocer el día y

fecha de la semana, elección de los encargados, recogida de material de juego
y/o trabajo, desayuno y actividades de psicomotricidad.

Figura 2. Clasificación y ordenación de las dimensiones en orden de mayor a

menor utilización de las TIC a la semana

Fuente: Elaboración propia.

Valores significativamente más bajos (por debajo de 2) los podemos encontrar en
los ítems:

– Elección de encargados.
– realización del blog de aula.
– Tutorías mediante TiC con las familias.
– recoger los materiales.

Educación y transformación social y cultural

304



4. CONCLUSIONES

Desde la revisión literaria junto con el presente estudio descriptivo, podemos citar
cuatro grupos de competencias que son necesarios en la formación de docentes ini-
cial y permanente sobre competencia digital, y que explicamos a continuación:

1. Disponer y actualizar su PLE-Portafolio docente para el aprendizaje y forma-
ción profesional y científico (Cebrián-de-la-serna; Bartolomé-Pina; Cebrián-
robles & ruiz-Torres, 2015). si el docente no usa para su propio desarrollo
intelectual y profesional las TiC, difícilmente podrá favorecer su uso para sus
estudiantes… Es necesario utilizar estos entornos para fortalecer su gestión
docente y formación permanente, para autorregular su docencia y aprendizaje
sobre sus prácticas, así como para saber aprender, comentar, debatir y com-
partir en red, creando comunicaciones estables y automáticas con las familias.

2. saber investigar e innovar nuevas prácticas con las TiC. manteniendo un equi-
librio entre innovación tecnológica y evolución educativa. Disponiendo de cri-
terios para seleccionar aplicaciones educativas (Crescenzi & oró, 2016), ade-
lantando y avanzando en su conocimiento sobre el impacto de las TiC en la
inteligencia infantil. Gestionando proyectos de cambio, desarrollando criterios
más científicos y profesionales con argumentación, como detectar evidencias
reales de los aprendizajes potenciados por las TiC. siempre desde una pers-
pectiva más compleja y desde modelos que relacionen las competencias peda-
gógicas y tecnológicas, como así nos facilita el modelo mimiC de suárez
rodríguez, almerich, Gargallo López, & aliaga (2013).

3. Crear ambientes digitales para el desarrollo curricular en equilibrio con otros
recursos, sabiendo mantener un equilibrio entre coste y beneficios, cómo desa-
rrollar el talento y la inteligencia con las TiC. No se trata de conocer los 100
mejores aplicaciones de la publicidad tecnológica.

4. saber utilizar las TiC para potenciar el desarrollo cognitivo y afectivo de sus
estudiantes. De todas las anteriores deviene esta, porque si no dispone de com-
petencias TiC no podrá favorecer y potenciar la inteligencia y sobre todo el
«talento» y un equilibrio emocional en sus estudiantes. más aún, necesita mejo-
rar su competencia emocional para una acción profesional eficaz y en línea a
lo que los profesionales en ejercicios requieren (Pertegal-Felices, Castejón-
Costa & martínez, 2011).

Consideramos que los cambios sobre TiC en la educación y a todos los niveles son
imprescindibles, resultando difícil adaptarse a la velocidad de los cambios tecnológi-
cos. Por lo que resulta necesario definir qué competencias son imprescindibles y
necesarias, más allá de la dotación de equipos, de las modas y presiones sociales...
Competencias que pervivan en el tiempo y doten a los docentes de herramientas para
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aprender durante toda su vida. No cabe ahora ni podemos permitirnos el lujo de
invertir tiempo y energías en los debates inútiles del pasado sobre la oportunidad o
no de los medios tecnológicos (la televisión, los multimedia, los ordenadores… ahora
las tablets). Lo traemos a colación aquí porque este debate aún pervive y está ocul-
tando o desvía la atención del tema más importante para nosotros, como es la com-
petencia digital, científica y profesional que necesita el docente de infantil en la socie-
dad del conocimiento (Lázaro-Cantabrana & Gisbert-Cervera, 2015). Cuanto más
tardemos en considerar la importancia de este hecho, más tardaremos en conseguir
una plena integración de los docentes y los centros en la sociedad actual.
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6. ANEXO

Estimado profesor/a de Educación infantil: El presente cuestionario pretende reco-
ger el nivel de presencia de las Tecnologías de la información Comunicación –TiC–
en el trabajo diario o semanal de los docentes de Educación infantil. Las respuestas
son anónimas y el proyecto está desarrollado por el grupo GTEa-uma

1. Tipo de centro 
2. ¿su centro es TiC?
3. su centro está ubicado en una zona sociocultural
4. año de Experiencia docente
5. Género
6. ¿Qué Tecnología utiliza y con qué nivel de uso para las siguientes actividades?
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marque con la siguiente escala de uso 1=Nada, 2=Poco, 3=algo 4=Bastante
5=mucho

– Comprobar la asistencia del alumnado
– realización de actas tutoriales
– reuniones de nivel para programar los proyectos
– Búsqueda de material para realizar las programaciones
– Elaboración material de clase
– realizar las programaciones de los proyectos en función a la normativa vigente
– Elaboración de carpetas de trabajo
– realización de evaluación e informes con plataforma de la Comunidad autónoma
– realización de evaluación e informes con otras TiC diferente a séneca
– momento de acogida al aula
– realización de asambleas
– Conocer día y fecha de la semana
– Elección de los encargados
– realización de talleres con o sin ayuda de las familias
– Juego en rincones
– recogida del material de juego y/o trabajo
– Desayuno
– Psicomotricidad: circuitos, juegos cooperativos o de equipo
– Explicación de la tarea que queremos que realicen en la ficha
– relajación tras el recreo
– Colaboración entre el alumnado para realizar la tarea
– reconocimiento de letras
– reconocimiento de números
– Corrección de las actividades
– actividades previas a la tarea que queremos que aprendan (realización de juegos,

canciones, cuentos, experimentos, poesías, bailes, talleres, dramatizaciones... )
– actividades a posteriori a la tarea que queremos que aprendan (realización de jue-

gos, canciones, cuentos, experimentos, poesías, bailes, talleres, dramatizaciones... )
– observación de la participación en asamblea y actividades propuestas
– recogida de información a nivel grupal
– recogida de información a nivel individual
– observación del comportamiento en actividades cotidianas
– realización del blog de aula
– informaciones de salidas a las familias
– realización de actividades con implicación familiar
– realización de tutorías
– realización de reuniones de ciclo y de claustros
– Escriba y valore otras actividades donde utiliza TiC y que no se recogen en este

cuestionario:
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19. Experiencias TIC en escenarios educativos:
la gamificación y los videojuegos en el
aprendizaje de las Ciencias Sociales en la
Educación Superior
Elena Carrión Candel

Ignacio Medel Marchena

sumario: 
1. introducción. 2. La inclusión de los videojuegos y la gamificación en el modelo educativo
actual. 3. El potencial educativo de los videojuegos. 4. El uso de la gamificación para el
aprendizaje de las Ciencias sociales. 5. resultado y Discusión. 6. Conclusión. 7. referen-
cias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

El nuevo modelo de enseñanza-aprendizaje, propuesto por el Espacio Europeo de
Educación superior (EEEs) para una sociedad de la información y comunicación, ha
promovido como una de sus prioridades la mejora de la calidad de la enseñanza en
la universidad. Para afrontar este nuevo reto, se requiere una profunda renovación de
las metodologías de la enseñanza para el desarrollo de estrategias educativas innova-
doras que impliquen al alumnado en su aprendizaje (alcantud, 2010; Pérez, 2011;
Berbé, Lozano y marzo, 2011; Cabero, 2014; rangel, 2015, Fernández y Fernández,
2016; Badie 2017). El EEEs aboga por cambiar el modelo para realizar innovaciones
de fondo, superando el enfoque de la transmisión de conocimientos, y apostar por el
planteamiento en el que el profesor se convierta en facilitador del aprendizaje y el
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alumno en constructor de su propio proceso formativo, con la finalidad de que nues-
tros estudiantes adopten nuevas formas de aprender a aprender, de pensar, de sentir
y de actuar, favoreciendo la motivación en nuestros educandos.

En este sentido, una poderosa estrategia para motivar y favorecer el aprendizaje
en el alumnado es la gamificación (gamification en el ámbito anglosajón) y los vide-
ojuegos, considerados como recursos innovadores e interesantes para lograr el papel
activo, participativo, autónomo y colaborativo en los alumnos dentro y fuera del aula,
al mismo tiempo que para fomentar el aprendizaje significativo y experiencial. La pre-
sente propuesta de innovación educativa parte de la necesidad de desarrollar un pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje que tiene su origen en el terreno de la práctica, que
contribuya, complemente y mejore el aprendizaje de la Historia. Por ello, en esta
contribución se analizarán los beneficios de las mecánicas de juego, estudiando sus
aplicaciones y posibilidades en la docencia universitaria, y se definirá un marco meto-
dológico para poner en práctica estas mecánicas de juegos en varios cursos de la asig-
natura de Ciencias sociales y su Didáctica en el ámbito universitario.

2. LA INCLUSIÓN DE LOS VIDEOJUEGOS Y LA GAMIFICACIÓN EN EL MODELO
EDUCATIVO ACTUAL

En el contexto actual los jóvenes pasan gran parte de su tiempo jugando a video-
juegos o con las tecnologías de la información y comunicación, que se han converti-
do en parte integral de su mundo; asimismo, la gamificación es un concepto emer-
gente, una tendencia social con un gran impacto a nivel mundial.

Las últimas tendencias en educación pasan por introducir la gamificación en las
aulas y en todas las actividades educativas, pues la idea de que los contenidos curricu-
lares deben interesar a nuestros estudiantes combinada con el convencimiento de que
«se aprende mejor jugando», nos han llevado a pensar como educadores que debemos
dar un nuevo enfoque a nuestras clases, aportando un componente lúdico. Teniendo en
cuenta estos principios, nos preguntamos: ¿es la gamificación una moda pasajera o una
oportunidad para lograr el aprendizaje? ¿se puede considerar la gamificación educativa
como una alternativa para la enseñanza creativa? Y en el caso concreto del «arte de
enseñar», ¿se trata solo de un recurso pedagógico para aprender más eficazmente o es
una característica que debería tener toda actividad que pretenda ser educativa? ¿Cómo
podemos gamificar las clases (de Historia en nuestro caso)? Encontramos la respuesta
para responder a estos interrogantes a lo largo de la lectura de este artículo.

Hablar hoy de «gamificación educativa» supone hacerlo desde una tendencia basa-
da en la unión del concepto de ludificación y aprendizaje. La gamificación propiamen-
te dicha trata de potenciar procesos de aprendizaje basados en el empleo del juego, en
este caso de los videojuegos, para el desarrollo de procesos de aprendizaje efectivos y
significativos, los cuales faciliten la cohesión, integración, motivación por el contenido
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y potencien la creatividad de los alumnos, pues actualmente los videojuegos ocupan un
lugar privilegiado entre las actividades de ocio de los jóvenes.

En los últimos años encontramos un alto número de estudios centrados en los
videojuegos más allá de su función lúdica. Lejos de ser simplemente un divertimen-
to para niños, tal y como se viene diciendo, han demostrado ser mucho más, pues los
videojuegos constituyen ya un elemento indispensable a la hora de analizar los hábi-
tos de ocio juvenil. El estudio de sus mecánicas de juego, la forma de narrar historias,
su contenido, etc., ha hecho que educadores y padres se hayan acercado a conocer-
los mejor; por lo que no debería percibirse como algo extraño la introducción de las
mecánicas y las dinámicas de los videojuegos en el proceso de aprendizaje para apro-
vechar estas habilidades y competencias que desarrollan estimulando el mismo tiem-
po el interés, la motivación y la participación activa de los estudiantes.

El interés creciente de los jóvenes hacia los videojuegos, unido a la cada vez
mayor disponibilidad de los medios tecnológicos necesarios, ha permitido que se
evalúe la posibilidad de instrumentalizar los videojuegos para conseguir la adquisi-
ción de conocimientos o el desarrollo de competencias, pues las investigaciones que
se centran específicamente en el mundo de los videojuegos apuntan a que estos pue-
den generar beneficios en varias dimensiones: cognitiva, motivacional, emocional y
social, por tanto, se puede utilizar la gamificación como estrategia para optimizar el
proceso de aprendizaje y la adquisición de competencias en contextos universitarios,
como es nuestro caso.

siguiendo con esta línea argumental, numerosos expertos demuestran los benefi-
cios que la gamificación y los videojuegos tienen en el contexto educativo como
excepcional e innovador método de aprendizaje (Gros, 2008; Téllez e iturriaga,
2014; Área y González, 2015; Contreras, 2011, 2016; Cózar y sáez, 2016, García,
2016). Estos autores nos ofrecen una visión genérica sobre las ventajas de los video-
juegos en educación y cómo pueden servir como entorno de aprendizaje. asimismo,
algunos autores inciden en el potencial de la gamificación concretamente referido al
nivel universitario (Díaz Cruzado y Troyano, 2013; Piñeiro-otero y Costa sánchez,
2015; Largo y molina, 2016) aplicados al contexto tecnológico-social en el que viven
sus protagonistas, el alumnado, constituyendo una estupenda oportunidad a la hora
de incentivar la motivación, la participación y la creación de un conocimiento com-
partido. así pues, el fenómeno de la gamificación no deja de ser indiferente a las
prácticas formativas universitarias de distintas titulaciones, todas ellas remiten a aque-
llas iniciativas orientadas a incrementar la motivación de los discentes a partir de la
propuesta de experiencias de juego en contextos formativos, propiciando un entorno
favorable para el desarrollo de habilidades y de aprendizajes de diverso tipo; así
como pueden identificarse con el diseño de escenarios de aprendizaje integrados por
propuestas de ingeniosas y atractivas actividades que promuevan la resolución de
tareas de forma innovadora y colaborativa, alentando a la superación de retos y al
logro de nuevas cotas de competencia para los estudiantes.
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3. EL POTENCIAL EDUCATIVO DE LOS VIDEOJUEGOS

Como dejan patente los expertos anteriormente citados, los videojuegos se van
haciendo un hueco en las aulas de escuelas, institutos y universidades. aun así,
muchos docentes se muestran reticentes a la hora de usar este material en sus clases.
uno de los principales argumentos en contra de su uso es la opinión desfavorable
sobre este medio de comunicación. Noticias que relacionan violencia, aislamiento y
otros efectos negativos con los videojuegos evitan que sean considerados como una
posible herramienta educativa. Esta realidad contrasta con el cada vez mayor núme-
ro de estudios que demuestran su eficacia a la hora de ser empleados como un recur-
so más dentro del contexto áulico. Pero, ¿cómo se está introduciendo en las aulas?,
¿están suficientemente formados los futuros docentes para su empleo? otra causa de
la resistencia mostrada por algunos docentes a darle una oportunidad a este medio es
el desconocimiento que se tiene sobre el mismo. muchos profesores perciben los
videojuegos como algo complicado de entender y de manejar. Nada más lejos de la
realidad. si bien es cierto que hay juegos que necesitan una mayor dedicación y habi-
lidad para ser comprendidos y controlados, existe una gran variedad de títulos que
pueden ser entendidos y utilizados de manera sencilla y eficaz tanto por docentes
como por alumnos.

Los videojuegos no son el recurso definitivo y deben estar integrados con otras
herramientas y metodologías. Pero de igual manera que se utilizan series, películas,
textos, gráficos o mapas, ¿por qué no usar un juego que represente cualquiera de las
materias englobadas en las Ciencias sociales?, pues apenas se han planteado expe-
riencias para trasladar lo positivo de las mecánicas de juego a la docencia universita-
ria. Los videojuegos poseen unas ventajas que los hacen idóneos como material edu-
cativo. Nos gustaría destacar las siguientes ventajas que poseen de cara a ser
utilizados en un aula:

• aumentan la motivación y reducen el estrés. El estudiante se siente más cómo-
do con recursos de este tipo a la hora de utilizarlos para trabajar y estudiar.

• Provocan una inmersión total por parte del alumno durante su uso. De esta
manera se ve reducida la posibilidad de distracción.

• Poseen unos parámetros estandarizados que nos permiten conocer la evolu-
ción del alumno dentro del juego: puntuaciones, niveles, consecución de obje-
tivos, etc.

• Los alumnos experimentan sin riesgo, potenciando su creatividad a la hora de
afrontar y resolver los diferentes problemas que les plantea el juego. El miedo al
fracaso se ve reemplazado por la reflexión. Cuando en un juego perdemos o no
logramos cumplir alguno de los objetivos propuestos, nos preguntamos qué ha
podido fallar. De esta manera generamos pensamiento crítico, haciendo que el
alumno busque nuevas vías y estrategias para alcanzar las metas del juego.
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• ayudan a comprender de una manera más sencilla conceptos a veces demasiado
abstractos como el propio concepto de Historia, los procesos de cambio/perma-
nencia, etc. al contrario que las disciplinas científicas, las materias de Ciencias
sociales tienen más complicado llevar a la práctica los aspectos teóricos que se
explican en el aula. asignaturas como Física, Química o Biología cuentan con
laboratorios donde experimentar lo explicado en clase. sin embargo, es más com-
plicado (en ocasiones imposible) llevar a la práctica o mostrar muchos de los
aspectos relacionados con procesos históricos, la geografía humana, etc.

• ofrecen una respuesta inmediata. Cuando jugamos cualquier acción que hace-
mos con el mando tiene una respuesta inmediata en la pantalla: nuestro perso-
naje se moverá, seleccionaremos una opción, etc. De la misma manera, cuando
tomamos una decisión o realizamos una acción, el juego nos informa del resul-
tado. Por ejemplo, en un juego de estrategia, atacar la ciudad de otro país puede
hacer que los aliados de la nación a la que atacamos se unan para defenderla y
nos declaren la guerra. o en un juego de acción, cumplir una misión que nos
han encargado nos dará una recompensa en forma de dinero, objetos, etc.

• al contrario que un vídeo, un mapa o un gráfico, los videojuegos son interac-
tivos. Podemos movernos libremente por el entorno y observar con deteni-
miento aquello que sea más relevante para nosotros. Esta característica es muy
útil cuando queremos aprovechar la ambientación de un título para mostrar
ciertos aspectos de una época histórica.

• muestran diferentes datos en pantalla. Dentro de la interfaz de un videojuego
podemos ver en pantalla diferentes elementos como mapas, gráficos, textos,
imágenes, etc. al estar todos interrelacionados, el estudiante puede ver las con-
secuencias de sus acciones en el momento y sacar conclusiones de lo que
sucede cuando toma una decisión u otra.

3.1. Los videojuegos en la enseñanza de las Ciencias Sociales

¿Qué buscamos obtener con la introducción de los videojuegos en la enseñanza?
una vez vistas las ventajas que ofrece el uso de los videojuegos, la respuesta es clara:
utilizar un recurso atractivo para los alumnos y que posee un gran potencial a nivel
educativo. Esta herramienta, tal y como se ha señalado anteriormente, ofrece una
forma sencilla y práctica de trasladar en parte muchas de las ideas y conceptos que
se trabajan en las Ciencias sociales, sobre todo en Historia.

si nos centramos en objetivos más concretos que podemos alcanzar con el uso de
los videojuegos, podemos destacar los siguientes:

• Reproducir el contexto histórico de épocas pasadas. Videojuegos como la saga
Assassin’s Creed poseen un alto grado de recreación histórica. Esta saga, que cuenta
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ya con 11 títulos principales, nos ha hecho viajar por el antiguo Egipto, la Edad
media, la italia del renacimiento o la revolución francesa entre otros momentos. El
juego se desarrolla entre las casas, monumentos y personajes de cada época, repre-
sentados con un alto grado de fidelidad. si bien es cierto que la saga se toma ciertas
licencias históricas para lograr un producto atractivo para el público, la ambientación
que ofrecen puede resultar muy interesante para mostrar esa época a los alumnos.
Destacar dentro de estas posibilidades que, en la última entrega de la saga, Origins
(ambientada en el antiguo Egipto), existe un modo llamado Discovery Tour. Esta
modalidad permite al jugador pasear de manera libre por los escenarios creados para
el juego. No hay misiones a realizar ni enemigos con los que pelear. Pero sí existe
información sobre los monumentos, edificios y actividades diarias que se represen-
tan. Dichos textos han sido creados por historiadores y egiptólogos. otras entregas de
la saga no poseen este modo libre pero sí cuentan con textos que acompañan a todos
los elementos interesantes que el jugador se encuentra durante su periplo.

Figura 1. Discovery Tour en assassin’s Creed origins. assassin’s Creed manía (2018)

• Recrear procesos históricos. El fallo o la derrota en un juego es beneficioso. Hace
que el jugador reflexione sobre qué ha fallado a la hora de afrontar un reto, buscando
nuevas estrategias para superarlo. Juegos de estrategia como Civilization, Age of Empires
o los títulos de la desarrolladora Paradox (Europa Universalis, Crusader Kings), son un
buen ejemplo de lo comentado. Los títulos antes mencionados nos ponen al mando de
una nación, pueblo o civilización. Como sus dirigentes tendremos que hacerla prospe-
rar controlando diferentes factores: economía, diplomacia, evolución tecnológica, pobla-
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ción, etc. Esta premisa resulta muy atractiva para la Historia al ofrecerle al estudiante la
oportunidad de tomar decisiones en procesos que se han dado a lo largo de la Historia.
otro punto interesante de estos juegos es que los objetivos se pueden conseguir siguien-
do diferentes caminos. De esta manera comprobaremos automáticamente los efectos de
optar por una estrategia u otra para llegar a nuestra meta. Podemos centrarnos en inver-
tir más dinero y esfuerzos en aspectos productivos o culturales, optar por el belicismo en
vez de por la diplomacia en las relaciones con el resto de países, etc. así, de una mane-
ra simple, podemos ver cómo se han ido forjando los destinos de los diferentes pueblos
en base a las decisiones que tomaron, las circunstancias que les rodearon, etc.

Figura 2. Árbol tecnológico de Civilization Vi. Chiches (2016)

No obstante, es obligatorio señalar que muchos videojuegos basados en hechos y
momentos históricos, además de las ya mencionadas licencias que toman los estu-
dios, contienen errores históricos. De ahí que el profesor que desee introducir video-
juegos en las aulas ha de conocerlos bien para advertir a los alumnos sobre dichos
fallos. ¿Cómo podemos, entonces, instrumentalizar el uso de videojuegos en el aula?
Destacamos en este sentido las aportaciones de especialistas en la materia tales como:
Cuenca, J. m.; martín, m. y Estepa, J. (2011) que proponen el uso de videojuegos de
estrategia histórica en 1º de Eso. Concretando más, Vera, m. y Cabeza, m. (2008)
aportan una idea sobre cómo usar el videojuego Caesar III para enseñar Geografía en
2º de Eso. La saga Age of Empires sirvió a mugueta y a manzano, a.; alonso, P. y
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Labiano, L. (2015) para realizar diferentes talleres con alumnos de 6º de Primaria, 1º
y 2º de Eso, recopilando al final las impresiones de los alumnos. Por último, refe-
renciar el trabajo de irigaray, m. y Luna, m. (2014), que nos hacen partícipes de su
experiencia utilizando Age of Empires y Europa Universalis III en secundaria.

analizando los textos, podemos señalar una serie de ideas generalizadas en las
propuestas que nos ofrecen. Éstas nos ayudan a conocer los pasos que deberíamos
dar para llevar un videojuego a clase. Las presentamos a continuación señalando que,
lógicamente, este listado posee un carácter orientativo para todo aquel que quiera
introducir los videojuegos en sus sesiones:

1º El primer paso que dan los docentes es estudiar y conocer las ventajas del título a
utilizar. Es importante que el profesor conozca y domine el juego para que las
sesiones transcurran con fluidez y se puedan contestar las dudas que surjan.

2º Elegido y conocido el título a utilizar, nos toca realizar la elección del curso al
que va dirigido. Tendremos que adecuar la información que nos ofrece el
juego a los contenidos que se imparten en el curso.

3º Tenemos que establecer unos objetivos a alcanzar. ¿Qué han de aprender los
alumnos?: datos, nombres, procesos…

4º Llega la hora de presentar el videojuego a nuestros alumnos. Puede ser reco-
mendable realizar una encuesta previa a los estudiantes para conocer sus cono-
cimientos sobre videojuegos y habilidades con las nuevas tecnologías. De esta
manera podemos crear grupos equilibrados para que trabajen el juego.

5º Presentado el juego y organizados el trabajo con los alumnos, toca llevar a
cabo las sesiones. Durante las mismas, los profesores tomarán nota de cómo se
desarrollan. Pueden realizar un diario, realizar vídeos, tomar fotos…

6º Finalizadas las sesiones con el juego, los profesores realizan la evaluación.
mediante la entrega de un trabajo, preguntas, una redacción… el profesor com-
probará qué conocimientos y destrezas han adquirido los estudiantes tras utili-
zar el videojuego.

7º Por último, es recomendable realizar una valoración (por parte de profesores y
alumnos) del uso del juego como recurso. Los docentes han de comparar si
con él los resultados de la evaluación mejoran. Por su parte, los estudiantes nos
darán su opinión sobre el juego y cómo ha resultado su uso: si les ha resulta-
do motivador, si han aprendido mejor que con otros materiales, etc.

4. EL USO DE LA GAMIFICACIÓN PARA EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

El presente estudio parte de la necesidad de desarrollar un proceso de enseñanza-
aprendizaje, motivador e interesante para el alumnado que contribuya, complemen-
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te y mejore el aprendizaje de las Ciencias sociales, especialmente en el área de la
Historia. Planteamos como experiencia educativa novedosa en la docencia universi-
taria, una propuesta para desarrollar en el aula, que utiliza las TiC y la gamificación
en educación, con el fin de comprobar si estos métodos son un estímulo positivo para
los estudiantes, de manera que incrementen su grado de motivación, interés y parti-
cipación.

a continuación, mostramos la descripción y explicación de los recursos multime-
dia y de gamificación sobre Ciencias sociales elaborados —Cerebriti, Kahoot, Cua-
dernia y Quizizz— para su análisis y reflexión por los alumnos.

• Cerebriti: Aprendiendo con las Ciencias Sociales
Cerebriti es una plataforma colaborativa que permite tanto a docentes como a

alumnos crear sus propios juegos educativos y compartirlos con la comunidad edu-
cativa de forma gratuita. La plataforma está 100% gamificada y permite hacer las cla-
ses más amenas y divertidas, incrementando la motivación por la asignatura de Cien-
cias sociales. Planteamos para ello distintos juegos de Cerebriti de varias
modalidades: de imágenes, de tipo test, de ordenar… para facilitar el aprendizaje de
las Ciencias sociales y la visualización del tiempo histórico. Todo un proceso que les
ayudará a entender mejor los contenidos y que les convertirá en protagonistas de su
propio aprendizaje.

Figura 3. Cerebriti: aprendiendo con las Ciencias sociales (Carrión, 2018)
https://www.cerebriti.com/juegos-de-historia/aprendiendo-con-las-ciencias-sociales/
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Figura 4. Visualización del tiempo histórico. Cerebriti: Visualización del tiempo his-
tórico ii (Carrión, 2018)

• Kahoot: Descubre los Contenidos de los Bloques de Ciencias Sociales
Kahoot es una herramienta muy útil para la creación de cuestionarios de evalua-

ción. En nuestro caso permite aprender y repasar conceptos de las Ciencias sociales
de forma divertida y entretenida, simulando un concurso. La idea es aprender jugan-
do, es decir, este servicio web de educación social y gamificada, se comporta como
un juego recompensando a quienes progresan en las respuestas con una mayor pun-
tuación que les situará en lo más alto del ranking. Por tanto, los alumnos crean su ava-
tar y contestan a una serie de preguntas por medio de su dispositivo móvil, finalmente
gana quien consigue más puntuación.

Figura 5. Kahoot: Descubre los Contenidos de los Bloques de Ciencias sociales
(Carrión, 2018)
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• Cuadernia: Libro digital interactivo, «El Mundo en Guerra”
Cuadernia es una herramienta educativa que nos permite crear de forma dinámi-

ca ebooks o libros digitales en forma de cuadernos compuestos por contenidos mul-
timedia, que combinan elementos textuales (palabras, textos), auditivos (efectos sono-
ros y música) y visuales (imágenes fijas y video), además de actividades educativas
para aprender jugando de forma visual. Este libro digital en forma de cuaderno com-
puesto por ficheros flash, vídeos y sonidos, para el aprendizaje de la historia a través
del cine y los documentales, contiene información y experiencias pedagógicas inno-
vadoras y amplias potencialidades para trabajar colaborativamente y por proyectos en
el aula los principales conflictos bélicos, la Primera y la segunda Guerra mundial.

Figura 6. Cuadernia: El mundo en Guerra (Carrión, 2018)

• Quizizz: Aprendiendo Historia con el Cine y los Documentales
Quizizz es un juego de preguntas multijugador similar a Kahoot. Esta herramien-

ta permite al profesor crear un concurso de preguntas y respuestas para una educa-
ción lúdica y disruptiva. Esta herramienta digital está ganando adeptos para engan-
char a los estudiantes en el aprendizaje e incluso también ofrece la opción de
evaluarlos de forma muy sencilla al recoger los datos de las respuestas. En nuestro
caso permite aprender y repasar conceptos de Historia, concretamente de la Primera
y segunda Guerra mundial de forma divertida y entretenida, simulando un concurso.
Este Quizizz contiene preguntas tipo test, para reconocer imágenes y videos para la
discusión y el debate. La idea es aprender jugando, los alumnos crean su avatar y con-
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testan a una serie de preguntas por medio de su dispositivo móvil, finalmente gana
quien consigue más puntuación.

Figura 7. Quizizz: aprendiendo Historia con el Cine y los Documentales
(Carrión, 2018)

Figura 8. Quizizz: aprendiendo Historia con el cine y los documentales (Carrión, 2018)
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5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

La evaluación se obtiene mediante dos instrumentos de análisis fundamental-
mente: en primer lugar, de la observación directa del profesorado, a partir del
conocimiento, participación e intervenciones significativas por parte de los alum-
nos en la realización de los recursos TiC de gamificación y los videojuegos traba-
jados en el aula; de otro lado, de las respuestas del alumnado en la encuesta onli-
ne, mediante la aplicación Google Drive, cumplimentada por los alumnos, para
valorar la eficacia de estos materiales y apreciar los posibles cambios registrados a
lo largo de todo el proceso. Dicha encuesta, contestada por 105 alumnos de la
asignatura de Ciencias sociales en el Grado de Educación Primaria de la universi-
dad Camilo José Cela (uCJC), está constituida por 15 ítems que podemos encon-
trar en la siguiente urL:

Figura 9. Encuesta de satisfacción del alumnado universitario en el uso
y valoración de las TiC. application Google Drive (Carrión, 2018)

una vez puntualizados los ítems cualitativos a analizar en la anterior urL, pasa-
mos a analizar cuantitativamente los más significativos: 
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Tabla 1. Análisis de los valores más representativos de la encuesta

Comprobamos un consenso casi generalizado de acuerdo o muy de acuerdo, res-
pecto a la utilización de la gamificación y las nuevas tecnologías en las respuestas a
los 15 ítems propuestos para el aprendizaje de las Ciencias sociales, aunque refleja-
mos como representativas las siguientes respuestas: 

1. Los alumnos consideran que la elaboración de materiales digitales y multime-
dia para el desarrollo de las prácticas de la universidad puede ser un instru-
mento válido para el aprendizaje de las Ciencias sociales.

2. inciden en que estos recursos de gamificación y videojuegos contribuyen a
mejorar sus conocimientos en la asignatura.

3. Consideran necesario que los futuros docentes de Primaria adquieran compe-
tencias en nuevas tecnologías.

7. El aprendizaje con estos métodos pueden mejorar las calificaciones de sus futu-
ros alumnos.

12.La utilización de la gamificación y la enseñanza a través del juego mejora el
aprendizaje y la motivación por la asignatura de Ciencias sociales.

Y que podríamos llamar valorativas, porque no se basan tanto en experiencias per-
sonales de los individuos sino en la consideración que tienen del fenómeno.

a partir de los datos obtenidos en la evaluación del aprendizaje de los alum-
nos y en el análisis de los resultados, se puede verificar y, en consecuencia, corro-
borar que el uso de los videojuegos y los recursos de gamificación trabajados
mediante la enseñanza de la Historia en un entorno de aprendizaje cooperativo,
ha mejorado la adquisición y desarrollo de las competencias propias del currícu-
lo, incrementado la motivación del alumnado en cuanto a su aprendizaje, posibi-
litando el desarrollo de las habilidades comunicativas, favoreciendo el análisis y
juicio crítico, así como el interés y motivación ante la asignatura de Ciencias
sociales.
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ITEMS          VALORES %

(DEL 1 MUY EN DESCUERDO AL 5 MUY DE ACUERDO)

VALORES % 1 2 3 4 5

1 0 0 0 17,3 80, 8

2 0 0 0 26 71, 2

3 0 0 0.9 15,4 82,7

7 0 0 2.7 29, 8 63, 5

12 0 0 0 19,2 75



6. CONCLUSIÓN

El trabajo que presentamos pretende aportar, finalmente, algunas ideas que nos
permitan proyectar procesos educativos transformadores dentro del ámbito universi-
tario. La puesta en práctica de nuestra investigación, en donde la gamificación y los
videojuegos juegan un papel esencial para potenciar y mejorar el aprendizaje de la
Historia y son un recurso fundamental, permite avanzar en propuestas innovadoras
que generan la construcción del conocimiento, proporcionan a los alumnos situacio-
nes significativas y dinámicas, que posibilitan la indagación, la transmisión y elabo-
ración de la información, y el aprendizaje por descubrimiento y significativo, cola-
borando en la mejora de la calidad educativa y el aprendizaje de la asignatura de
Ciencias sociales. Por todo ello, creemos que nuestro trabajo demuestra que la meto-
dología cooperativa y lúdica se presenta como una alternativa, de gran potencial for-
mativo para los alumnos, para los futuros profesionales de la educación, en la medi-
da que desarrolla la construcción colectiva del conocimiento de una forma crítica y
reflexiva, que tiene relación con su futuro trabajo profesional en el contexto de la
sociedad actual.
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20. Análisis sobre la implantación de las
nuevas tecnologías en la educación secundaria:
un enfoque hacia la realidad aumentada
y realidad virtual
Mario Fernández

Santiago Delgado

sumario: 
1. introducción. 2. realidad aumentada y realidad virtual. 3. implantación de nuevas tecno-
logías en educación. 4. Conclusiones. 5. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

Durante los últimos años, el método y la forma de enseñanza han tenido que
adaptarse para poder estar en consonancia con los avances tecnológicos y con las
habilidades laborales que, en un futuro, podrían necesitar los alumnos. En la actuali-
dad, el uso de la pizarra y la tiza como únicas herramientas ha ido quedando en el
olvido, ya que la naturaleza de los educandos necesita mayor movimiento, color,
interactividad y diversidad de contenidos. Las nuevas tecnologías introducidas en el
aprendizaje hacen que este sea más significativo y motivador (López y morcillo,
2007; Tec et al., 2018).

uno de los movimientos aparecido en los últimos años, y que plasma estos cam-
bios, es el movimiento BYOD (Bring Your Own Device). Este promueve que los alum-
nos utilicen sus smartphones, tabletas, etc., en el aula para complementar la ense-
ñanza; ya que utilizarán esos dispositivos en su futuro, tanto laboral, como personal.
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Esta práctica se ha comenzado a implantar en centros educativos desde el año 2014
y existen estudios (Negrea, 2015) que afirman que el 42% de los colegios y universi-
dades americanas han puesto en práctica alguna estrategia de tipo BYOD para una
amplia gama de actividades de enseñanza y aprendizaje (adams et al., 2017). ade-
más, hay estudios (López, 2015) que arrojan interesantes conclusiones sobre el uso
de este tipo de dispositivos en el aula:

• Las nuevas tecnologías ayudan a los alumnos a desarrollar nuevas capacidades
y ser más creativos.

• al mejorar experiencia en clase, se ve aumentado el rendimiento académico.
• incrementa la motivación y los niveles de atención, haciendo que el proceso

de aprendizaje sea más efectivo.
• Hay una mayor sensación de autonomía y responsabilidad por parte del

alumno.

integrar las Tecnologías de la información y la Comunicación (TiC) en el sistema
educativo español acarrea varias dificultades, de índole económico y funcional. Pero,
algunos autores han puesto el acento en el hecho de que las escuelas no tienen un pro-
yecto consensuado en relación con el uso de las TiC, necesario para que las prácticas
didácticas que incluyen nuevas tecnologías supongan una mejora o innovación respec-
to de las tradicionales (Christian y matharani, 2014; Fernández y Fernández, 2016).

El reto está por tanto en combatir algunos de los factores que dificultan la integra-
ción, como son:

• una formación incompleta o poco actualizada de los docentes, ineficaz para
escoger la tecnología más adecuada a las necesidades de los alumnos.

• Poco tiempo disponible para que los docentes colaboren entre ellos y des-
arrollen programas de tecnología integrada.

• Carencia de personal suficiente para el mantenimiento y la resolución de pro-
blemas técnicos asociados a algunas tecnologías.

• Falta de ordenadores y acceso a internet en todas las aulas.

a pesar de que alguno de estos factores se mantiene en el tiempo, son innegables
los avances y mejoras que se han producido en el sistema educativo español en su
conjunto (Colás, de Pablos y Ballesta, 2018).

Para intentar mejorar estos aspectos, en enero de 2012, se crea el instituto Nacio-
nal de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado. Para ello según el
iNTEF (2017), este instituto ejerce las funciones de:

• Elaboración y difusión de materiales curriculares y otros documentos de apoyo
al profesorado; diseño de modelos para la formación del personal docente; rea-
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lización de programas específicos, en colaboración con las comunidades autó-
nomas, destinados a la actualización científica y didáctica del profesorado.

• Elaboración y difusión de materiales en soporte digital y audiovisual de todas las
áreas de conocimiento, con el fin de que las TiC sean un instrumento ordinario
de trabajo en el aula para el profesorado de las distintas etapas educativas.

• realización de programas de formación específicos, en colaboración con las
Comunidades autónomas, en el ámbito de la aplicación en el aula de las TiC.

• mantenimiento del Portal de recursos educativos del Departamento y la crea-
ción de redes sociales para facilitar el intercambio de experiencias y recursos
entre el profesorado.

El propio director del iNTEF (serrano, 2017) resume y expresa las acciones que
realiza esta institución:

aplicamos diariamente principios que siempre he seguido, como la comparti-
ción del conocimiento, la colaboración abierta, y el aprendizaje y la construc-
ción del saber por medio de herramientas apoyadas en la tecnología y la con
la dinamización que permiten las redes sociales (…). resulta satisfactorio poder
trabajar (…), en algo tan importante como la preparación para el futuro de la
humanidad, empujando para que la educación se acerque cada vez más a lo
que la sociedad necesita (p. 37).

a pesar de sus innegables beneficios, las nuevas tecnologías no suponen en sí mis-
mas una garantía de aprendizaje efectivo, significativo y real, sin el adecuado encaje
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Debido a todo lo visto, es muy necesario
crear de forma minuciosa las experiencias con nuevas tecnologías para así aprovechar
todas sus ventajas (Álvarez et al., 2017).

2. REALIDAD AUMENTADA Y REALIDAD VIRTUAL

2.1. Realidad aumentada

La realidad aumentada (en adelante ra) es una tecnología que añade una capa de
información extra a la realidad. Esta capa se produce mediante sensores que identifi-
can la información que les proporciona la realidad para así añadir contenido extra, de
modo que el mundo real aparece «aumentado» ante el usuario mediante objetos vir-
tuales. La ra tiene como objetivo expandir la información que ofrece el mundo real
y poder realizar una interacción con esa nueva capa de información (Van Krevelen y
Poelman, 2010 y Álvarez et al., 2017).
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Las ventajas de la realidad aumentada para el aprendizaje son variadas y podrían
resumirse, según Body Planet (2018), en:

• Estas tecnologías suponen una vivencia de impacto en el alumno, permitiendo
unir el conocimiento con la experiencia emocional.

• se produce una transformación de información textual y estática en un conte-
nido interactivo y en 3D, lo que facilita la transmisión de conceptos, su enten-
dimiento y su retención por parte del alumno.

• La motivación es una de las ventajas más importantes, ya que presentar los
conceptos teóricos a los alumnos de una forma más atractiva y visual, y, ade-
más utilizar nuevas tecnologías, supone que el interés del alumno sea mayor.

• otra de las ventajas sería la interactividad. El alumno puede ir consiguiendo
más información a su ritmo, por medio de botones, pista, etc.; y además se
fomenta una interacción entre compañeros, ya que se facilita el trabajo en
grupo y la observación compartida.

• Por último, existe una ventaja económica, ya que se puede utilizar con múlti-
ples dispositivos de uso común de alumnos, centros y profesores, sin la nece-
sidad de comprar nuevo equipamiento.

Figura 1. Ventajas del aprendizaje con ra (Body Planet, 2018)

2.2. Realidad virtual

Por otro lado, la realidad virtual (en adelante rV) es una tecnología en la que el usua-
rio puede sumergirse en otras realidades 3D con una visión en primera persona. Estas otras
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dimensiones pueden ser escenarios reales o totalmente virtuales. Lo que lo diferencia de
la ra es que se genera un mundo totalmente virtual; no se recurre a la introducción de
elementos virtuales dentro del mundo real (aznar, romero y rodríguez, 2018).

La realidad virtual tiene una serie de ventajas para el aprendizaje que, según Peña
(2018), pueden enumerarse de la siguiente forma:

• mejora la comprensión de los conceptos y fortalece el aprendizaje. Las perso-
nas recuerdan únicamente el 20% de lo que escuchan, el 30% de lo que obser-
van y el 90% de lo que hacen. Queda claro que los alumnos aprenden mucho
más con la práctica que con la teoría; se ha demostrado cómo la experiencia
enseña más al alumno.

• aumenta la motivación. Para que una clase sea lo más efectiva posible debe
inspirar a los estudiantes y provocar que el propio alumno quiera ampliar
conocimientos sobre lo visto.

• Estimula y aumenta la creatividad del alumno y del profesor.
• mejora la comunicación y el trabajo en equipo. Esta nueva realidad permite

que los alumnos participen, se coordinen y se ayuden mutuamente con el obje-
tivo de mejorar y aprender. Esto puede obtenerse también mediante el juego.
son claro ejemplo los videojuegos online, en los que los jugadores están en
continua comunicación para poder ganar la partida.

• ayuda a mejorar las aptitudes tecnológicas. El uso de las nuevas tecnologías se
ha convertido en algo cotidiano para los alumnos y con su incorporación al
aula se puede orientar en un uso adecuado de las mismas.

Figura 2. Ventajas del aprendizaje con rV (Educo, 2017)
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2.3. Objeciones a estas tecnologías

Como se ha podido ver, estas nuevas tecnologías tienen muchas ventajas para la
educación. Pese a ello, persisten algunas reticencias, especialmente fruto de la des-
información o falta de experiencia de uso. algunas de las objeciones descritas por
observatorio de innovación Educativa (oiE, 2017) se describen a continuación:

• Los costes de algunas de estas tecnologías son elevados, bien en su produc-
ción, bien en la adquisición por los colegios.

• La tecnología que crea estas experiencias sigue siendo experimental, con lo
que queda mucho por investigar y analizar.

• Para procesar todos los datos que requieren estas nuevas tecnologías se nece-
sitan de dispositivos muy potentes, que en algunos casos no están al alcance
de todos.

• se podría acentuar la actual falta de comunicación cara a cara de los humanos,
ya que cada vez son más comunes y numerosas las relaciones virtuales.

• No se puede asegurar al 100% que, al trabajar en un entorno de realidad vir-
tual, después en el mundo real se hagan bien las mismas tareas.

3. IMPLANTACIÓN DE NUEVAS TECNOLOGÍAS EN EDUCACIÓN

3.1. Nuevas tecnologías en España

actualmente las nuevas tecnologías están bastante implantadas en las aulas espa-
ñolas: más del 65 % de los profesores utilizan las TiC a diario en sus clases y más de
un 20 % varias veces a la semana. Es evidente el alto porcentaje de clases en las que
se están utilizando estas nuevas tecnologías (BlinkLearning, 2017).

Por otro lado, como puede observarse en la Figura 3, los dispositivos más
empleados en las aulas españolas son los ordenadores, los portátiles, las pizarras
digitales y los proyectores. analizando las tecnologías de las que se ha hablado
hasta ahora, la realidad aumentada y la virtual, no aparecen datos sobre uso de
gafas de realidad virtual, por ejemplo. Es cierto que el uso de gafas puede estar
recogido en la categoría de otros. Por su parte, la realidad aumentada puede utili-
zarse con teléfonos y tabletas, dispositivos que sí se utilizan, aunque no en un por-
centaje demasiado elevado.
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Figura 3. Dispositivos más utilizados los alumnos españoles (BlinkLearning, 2017)

3.2. Experiencias con Realidad Aumentada dentro del aula en España

Como ha podido verse en el apartado anterior, la realidad aumentada y la reali-
dad virtual no están aún generalizadas en todo el territorio español. Pero en el caso
de la realidad aumentada, se cuenta con una experiencia, en algunos casos de varios
años, en diferentes colegios e instituciones educativas que han desarrollado proyec-
tos y los han implementado plenamente en sus procesos de enseñanza-aprendizaje.

Los proyectos son numerosos, por lo que describimos algunos de los más relevantes.
El Grupo LabHuman-i3BH de la universidad Politécnica de Valencia junto con la

Conselleria de Educació ha desarrollado un proyecto en el que se incluye en los libros
de texto fichas con un código que está asociado a una figura en 3D. Con una cáma-
ra de ordenador, móvil o tableta puede verse esta imagen asociada y así facilitar el
estudio de la astronomía o el cuerpo humano para los niños. Este proyecto se ha ins-
talado hace ya años en varios colegios de la Comunidad Valenciana, incluso en uno
de ellos los docentes han asegurado que el rendimiento académico de los alumnos
ha aumentado (Estudiar en tres dimensiones, 2010).

otro proyecto realizado en el colegio sEK de Ciudalcampo utiliza un entorno para
conseguir que los propios alumnos generen cuadernos de modelos de ra en dibujo
axonométrico. Los proyectos asociados al dibujo técnico son muy adecuados para
este tipo de tecnología, ya que ayuda a mejorar las capacidades espaciales y demues-
tra así su utilidad educativa (sánchez, 2011).

En el iEs Vilaratza (Vilassar de mar, Barcelona) los propios alumnos han desarro-
llado proyectos de realidad aumentada, como por ejemplo el de Víctor Valbuena, dis-
ponible en http://www.sacosta.org/vv/ (arbúes, 2013).
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El equipo de Kabel presentó en el congreso de simo Educación del 2017 el Enga-
ge Education shared Experience. Es una aplicación que emplea las gafas HoloLens de
microsoft como medio para compartir experiencias 3D y estereoscópicas entre el
docente y el alumno. El profesor puede seleccionar contenidos que permitan al alum-
no aprender sobre un tema determinado, asignando también actividades sobre ese
contenido, en este caso, en 4D, es decir, el 3D más el movimiento del propio alum-
no. El Colegio independiente Engage ya está colaborando con Kabel para el desarro-
llo de este proyecto (Ecoaula, 2017).

En la universidad de la Laguna, para poder desarrollar el pensamiento espacial de
los alumnos de Bellas artes, se proyectaba mediante una aplicación modelos tridi-
mensionales que los alumnos podían manipular de una forma muy similar a lo que
sucedía con los mismos objetos reales (Blázquez, 2017). En un estudio realizado
sobre esta tecnología en la misma universidad y además con alumnos de 4º de la
Eso del iEs La Laboral y profesores de secundaria, se obtuvieron resultados muy rele-
vantes (véase Figura 4). se llegó a la conclusión de que había mejorado la atención
en el curso y la sensación de la utilidad del recurso didáctico (De la Torre et al.,
2013).

Figura 4. resultados de la valoración específica según entornos educativos,
siendo los valores máximos 5 (De la Torre et al., 2013)

uno de los últimos proyectos es el que se lleva a cabo con los alumnos de 2º de
Primaria del Colegio san agustín de Fuente Álamo en murcia. Estos aprenden las par-
tes del cuerpo utilizando una aplicación de realidad aumentada en ciencias naturales
(https://www.youtube.com/watch?v=jWcPzXrHHpo), tanto en inglés como en cas-
tellano (Colegio san agustín, 2018).

Y por último, varios colegios de la institución sEK utilizaron durante el curso
2017-2018 materiales de realidad aumentada Body Planet para el aprendizaje del
cuerpo humano en diferentes etapas educativas. En el colegio sEK santa isabel, la res-
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ponsable del espacio maker, Noelia Cava, realizó un interesante experimento para
impartir una sesión sobre la digestión a dos grupos de segundo curso de Primaria,
exactamente el mismo contenido, pero introduciendo en un grupo los materiales de
realidad aumentada. Las conclusiones fueron claramente a favor del aprendizaje sig-
nificativo y más completo en los alumnos que utilizaron ra, ya que estos llegaron a
representar el sistema digestivo dentro de un cuerpo humano, al contrario que los que
no utilizaron la ra (véase Figura 5). Este resultado fue sorprendente y se expuso en
el Congreso internacional Cultura, sociedad y Educación de la universidad Camilo
José Cela (Cava, 2018).

Figura 5. imágenes del sistema digestivo representado por alumnos que no utilizaron
la ra en el aula (izquierda) y los que sí (derecha) (Cava, 2018)

Y como estos, hay múltiples proyectos en diferentes centros educativos españoles,
donde el desarrollo es cada vez mayor.

3.3. Experiencias con Realidad Virtual dentro del aula en España

La realidad virtual está empezando a aparecer en la educación española. Es cier-
to que es una tecnología en pleno desarrollo, pero ya existen diferentes proyectos en
varios centros educativos que están comenzando a incluir la realidad virtual.

Óscar Costa, profesor en madrid, ha sido uno de los primeros en incluir la rV en
sus clases. Con unas gafas ha llevado a sus alumnos al Jurásico, el palacio de Versa-
lles o la Luna. Costa ha visto como la motivación de sus alumnos se ha visto incre-
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mentada. además, está trabajando en otro proyecto de realidad virtual para ayudar en
el día a día de los alumnos con autismo (Hernández, 2016).

uno de los últimos proyectos, desarrollado por inmediastudio Comunicación, es
el denominado «El Gran reto» (http://elgranretovr.com/), que está llegando a colegios
de la Comunidad de madrid. La experiencia consta de un vídeo en 360º y 3D, que
permite evaluar en tiempo real los conocimientos adquiridos en cada escenario,
puede utilizarse con aplicación en el tercer ciclo de Primaria y el primero de secun-
daria (Núñez-Torrón, 2017).

También existe una serie de experiencias en el ámbito universitario relacionados
con la realidad virtual (oiE, 2017):

• En la universidad Politécnica de Cataluña (uPC) se ha desarrollado una serie
de modelaciones virtuales de la antigua Torre Gironella. Los alumnos destacan
un grado alto de satisfacción al introducirse en esta experiencia.

• La universidad de Barcelona dispone de un juego virtual en el que el alumno
se introduce en la vida de un «sin techo», lo que persigue una sensibilización
con este drama social.

• Por parte de la universidad Carlos iii de madrid se ha desarrollado un proyec-
to de modelado de objetos 3D (metabots conversacionales) para promover
aprendizajes relacionados con el procesamiento del lenguaje y la inteligencia
artificial.

3.4. RA y RV en el contexto educativo internacional

según el informe sobre realidad aumentada y Virtual llevado a cabo por el Tec-
nológico de monterrey (oiE, 2017), estas tecnologías están siendo utilizadas cada vez
más en la educación y prevén un crecimiento exponencial en los próximos años. En
todo el mundo, como sucede en España, se están llevando a cabo proyectos muy
innovadores en este campo. algunos ejemplos son:

El Camberra school ha sido el primer colegio que ha integrado hologramas
interactivos dentro del aula. En la División de anatomía Clínica de la universi-
dad de standford se probó anatomage, una mesa de disección virtual (semana,
2018).

En la universidad Popular del César en Colombia, se ha desarrollado un libro
de Biología con marcadores para visualizar en 3D con un teléfono móvil diferen-
tes tipos de seres vivos, e incluso se han incluido exámenes interactivos. Este libro
se ha implantado en escuelas de educación básica (restrepo, Cuello y Contreras,
2015).

En el Tecnológico de monterrey, en el estado de méxico, existen varios casos rele-
vantes de ra, alguno de los cuales se describen a continuación (oiE, 2017):
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• El profesor Jonathan Velázquez García, en su asignatura de arte y Cultura, en
una exposición de obras realizada por sus alumnos, asoció información a la
obra en forma de audio e imágenes. a estas se podían acceder al escanear las
obras.

• Con el fin de fomentar un aprendizaje significativo del programa «Cambio Cli-
mático y uso de Energía», varios profesores utilizaron unas tarjetas que, al ser
escaneadas por un smartphone, podían ver representadas ciudades. Posterior-
mente, al unir otras tarjetas, aparecían sobre la ciudad los problemas ambien-
tales. De este modo los alumnos trabajaban sobre la ciudad y diseñaban una
ciudad limpia y libre de contaminantes.

• El profesor rosalino rodríguez Calderón, en el Campus morelia, utiliza con
sus alumnos una aplicación que permite incluir modelos en 3D de elementos
metálicos. De este modo pueden reproducir sistemas industriales de automati-
zación.

Por otro lado, hay varios proyectos muy interesantes de rV en diferentes univer-
sidades que se describen a continuación (oiE, 2017):

• universidad de Warwick (inglaterra). Tienen un software que proyecta en 3D
un motor de automóvil con varias opciones para poder instalar piezas y poner-
lo en funcionamiento.

• universidad EaFiT (Colombia). utilizan simuladores de cirugías cooperativos.
De este modo capacitan a los alumnos de medicina para trabajar en equipo
durante una intervención.

• En university school of Dental medicine (Estados unidos) disponen de un
simulador háptico que recrea los dientes. Entre otras funciones, los estudiantes
pueden extraer caries y el simulador analiza su precisión y eficacia al manipu-
lar los dientes.

• Nuevamente en el Tecnológico de monterrey (Estado de méxico) se desarro-
llan varios proyectos:
• En la asignatura de Fundamentos de la Vida, se desarrolló y diseñó una apli-

cación que utiliza rV con la que pueden visualizarse los componentes y la
estructura de células, tanto de animales como vegetales.

• En la materia de Proyectos de redes industriales, se desarrollan ambientes vir-
tuales para el área de manufactura, integrando elementos de control físicos.

• En la asignatura de sistema Locomotor y Digestivo, de la Escuela de medi-
cina, los alumnos pueden conocer en primera persona cómo funcionan los
sistemas musculares, el sistema digestivo, el nervioso…

• En la universidad de malakan (Pakistán) han desarrollado un programa que
reproduce en 3D un laboratorio de Química en el que los alumnos pueden
observar el material y manipularlo para realizar diferentes reacciones químicas.
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• En la universidad de surrey (inglaterra), los alumnos pueden actuar mediante
un avatar 3D en situaciones comunicativas como una oficina de turismo, un
hospital o una reunión de alto nivel. De esta forma aprenden a resolver pro-
blemas de comunicación en contextos bilingües.

4. CONCLUSIONES

Como se ha podido ver a lo largo de todo el texto, tanto la realidad virtual como la
realidad aumentada son tecnologías en auge en el ámbito de la educación. Esto queda
patente en la continua aparición, cada vez más numerosa, de proyectos en centros edu-
cativos que utilizan estas tecnologías, aunque es cierto que estas tecnologías tienen por
delante un horizonte de investigación y un amplio margen de implantación.

La realidad aumentada ha tenido hasta el día de hoy un desarrollo más largo y una
penetración más amplia, lo que da lugar a experiencias más contrastadas.

Desde un punto de vista puramente técnico, la realidad aumentada ha superado
la fase de eclosión de la tecnología para situarse en el mejor momento para ofrecer
resultados de calidad. así, está ganando peso en campos como el marketing, el entre-
tenimiento y la formación en el ámbito de la empresa.

La implantación en los centros educativos se produce con frecuencia de la mano
de los propios docentes, deseosos de encontrar códigos, metodologías y materiales
innovadores para conectar con los alumnos de hoy, y de aplicarlos con mayor agili-
dad que a través de las decisiones de los equipos directivos de los centros. Este pro-
fesorado pionero y los centros más permeables a las innovaciones son los que están
siendo la punta de lanza de la revolución en la implantación de las TiC en las aulas,
situándose por delante de la implantación general en el sistema educativo, más lento
en la toma de decisiones de corte administrativo y económico.

En ese sentido, la realidad aumentada tiene ante sí una estimulante proyección en
las aulas, alentado sin duda por la necesidad de herramientas que faciliten el proce-
so de enseñanza-aprendizaje en contextos en continua evolución.

Por su parte, la realidad virtual tiene un menor recorrido a sus espaldas, y aún
queda mucho terreno que conquistar en el mundo educativo para encontrarnos ante
una implantación relevante. Este menor recorrido se debe en parte a que es una tec-
nología más reciente. La rV abre la puerta a un mundo nuevo de posibilidades edu-
cativas, da la posibilidad de un aprendizaje experimental y emocional, ya que el
alumno se encuentra dentro de la propia acción.

Para que empiece a tener una mayor implantación se necesitará de una mayor
investigación que avale la validez y la mejora en los resultados académicos de los
alumnos. Esta mayor investigación podría hacer que los propios gobiernos de los paí-
ses integren en los currículos educativos estas tecnologías como algo común. Todo
esto completando con una formación en la materia y actualizada para los docentes.
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Visto lo sucedido hasta ahora, puede afirmarse que aumentará la producción de
materiales y contenidos de realidad aumentada, y también virtual durante los próxi-
mos años. Es innegable que la inclusión en los centros educativos aumentará, ya que
habrá una mayor disponibilidad de recursos y además se irán abaratando los costes.

Lo que queda por delante es un largo y apasionante camino en el que tecnologías
como la ra y la rV están abocadas a contribuir al necesario cambio en la educación,
al servicio de la formación de los futuros alumnos.
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el impacto que generan las nuevas tecnologías
en la educación
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1. Punto de Partida

En la época actual, los medios tecnológicos han invadido todos los ámbitos del ser
humano. Comprendemos los textos de la cultura y los mundos de la vida, desde los
modos narrativos mediáticos que habitamos (rincón, 2006). La proliferación de apli-
caciones para las tecnologías ha creado un importante contexto para el aprendizaje
de las nuevas prácticas y discursos digitales. resulta necesario introducir estas herra-
mientas de comunicación en la alfabetización de los ciudadanos, permitiendo así una
revolución de ideas, procedimientos y recursos que el desarrollo de estas tecnologí-
as ofrece a la educación.

El objetivo de este trabajo es presentar un proceso de alfabetización mediática en
Educación infantil mediado por tecnologías, que favorecen un aprendizaje inmersivo.
La mirada se centra en un aula de 5 años donde se va a trabajar el proyecto educati-
vo «Los Egipcios». De esta manera, se expone cómo a través de realidad virtual,
aumentada y videojuegos, el alumnado tiene la posibilidad de conocer esta cultura
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en primera persona, sin salir del aula. Para ello, se diseñan tres fases de aproximación
a los contenidos que se relacionan con nuestros objetivos específicos:

• Explorar el proceso a través del cual las tecnologías se convierten en media-
dores entre el mundo virtual y real cuando los niños interactúan con ellas en
el contexto del aula.

• Descubrir cómo los niños adquieren nuevos conocimientos a través de la expe-
riencia vivida en primera persona en un mundo virtual, usando las diferentes tec-
nologías y asociando esos conocimientos con los adquiridos en el mundo real.

Comenzaremos con un marco teórico que responde a estas cuestiones para pasar
a exponer la experiencia llevada a cabo.

1.1. de la alfabetización mediática al aprendizaje inmersivo

La progresiva introducción de las tecnologías (TiC) en el ámbito educativo supo-
ne el mayor desafío actual en esta era (Pérez Heredia, 2018). Es un proceso compli-
cado puesto que en su implementación van apareciendo muchos factores en contra,
falta de recursos, desinformación, resistencia… pero al mismo tiempo necesario pues-
to que el alumnado necesita ser alfabetizado mediáticamente para poder convertirse
en ciudadanos críticos, capaces de entender los mensajes, interpretarlos y responder
a ellos a través de la red. utilizar estos medios dentro del aula no supone solo el
manejo de la tecnología, sino también entender sus claves y los códigos a través de
los cuales se transmiten sus mensajes (moreira, 2004).

siguiendo esta perspectiva se entiende la alfabetización mediática según lo define
Buckingham como «el conocimiento, las habilidades y competencias que se requie-
ren para utilizar e interpretar los medios» (Buckhingham, 2004, p. 71) y apunta tam-
bién que «la educación mediática se propone tanto la compresión crítica como la par-
ticipación» (Buckhingham, 2004, p. 21).

Esta integración de los medios debería hacerse desde una perspectiva comprometi-
da, crítica y activa. Es necesario indagar cómo funcionan, transmiten información, son
decodificados por el alumnado y qué bondad, eficacia y calidad intrínseca aportan en
un determinado contexto de enseñanza-aprendizaje. Esta integración curricular debería
implicar una triple, simultánea e interdependiente aplicación (Domingo & mesa, 1999).

• Como objeto de estudio, para conocer los medios. analizar cómo funcionan y
median, qué lenguajes utilizan, qué posibilidades ofrecen, qué intereses y fines
persiguen, qué potencialidad poseen como comunicadores, etc. Para ello, en
los centros, y tal y como se expondrá a continuación en la experiencia, es
necesario trabajar de manera interdisciplinar analizando y aportando ideas
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desde múltiples perspectivas que permitan adaptar los medios a la necesidad
del aula (Gee, 2007).

• Como soporte de información o recurso didáctico, para aprender con los
medios. La realidad virtual, aumentada o los videojuegos facilitan el acceso a
contenidos que difícilmente serían tratados con suficiente impacto desde
modelos didácticos tradicionales. a continuación, se expone la posibilidad que
ofrecen estas tecnologías que permiten vivir experiencias en primera persona.

• Como medio de expresión, creación y comunicación. Los medios se pueden
manipular y transformar, ofrecen posibilidades de desarrollo de capacidades y
facilitan la interacción, la conexión con otros, el aprendizaje divergente y autó-
nomo, la simulación, el aprendizaje por descubrimiento, aprendizaje inmersivo…

Desde esta perspectiva inmersiva, el alumno experimenta en primera persona y le
permite concentrarse en descubrir los contenidos mediante la práctica, para mejorar
la asimilación. Desde este enfoque se convierte en agente de su educación, no obje-
to de instrucción. La integración ha de venir desde el aprender haciendo, desde la
propia vivencia. Este conocimiento, viene dado desde la experimentación personal
directa en el contexto, el análisis, valoración, reflexión y elaboración de productos
mediáticos propios, es lo que se ha denominado aprendizaje inmersivo. Consiste en
un aprendizaje que utiliza y juega con la realidad virtual, aumentada, videojuegos o
el vídeo en 360º. Tecnología que busca despertar todos los sentidos y llevar al alum-
nado a vivir una experiencia en otro nivel, despertando su curiosidad, motivación,
implicación y creatividad, favoreciendo de esta forma la comprensión y asimilación
de contenidos de forma natural. La inclusión de estas nuevas tecnologías constituye
un nuevo modelo de aprendizaje que permite al alumnado empatizar completamen-
te con el contenido y facilitan la metodología del denominado Learning by doing

(2016); pues sumerge a los estudiantes en el escenario sobre el que están aprendien-
do al mismo tiempo que les permite una interacción con él, lo que propicia la asimi-
lación de forma más natural de determinados conceptos y procesos. La memoria es
selectiva, es decir que recordamos solo aquello que resulta más significativo para nos-
otros, por este motivo, el aprendizaje inmersivo busca adentrar al alumnado en una
nueva práctica educativa, mediante cuentos y juegos interactivos, que permitirán tras-
ladarle, en este caso, al antiguo Egipto como veremos más adelante.

1.2. narrativas transmedia en el aula: un paso más

Las narrativas transmedia poco a poco van haciéndose hueco en el contexto edu-
cativo, ofreciendo nuevas posibilidades al proceso de enseñanza-aprendizaje y per-
mitiendo a estudiantes y docentes ir más allá de las aulas. Citando a Leslie rule
(2011) de la Digital storytelling association,

Rut martínez-Borda, alba García Vega e iris Barrajón lara

345



la narrativa digital es la expresión moderna del antiguo arte de contar historias.
Las narraciones digitales consiguen su fuerza a costa de coser juntas a imáge-
nes, narrativa y voz, dándole así una dimensión más profunda y un color más
vivo a personajes, situaciones, experiencias y puntos de vista.

o como decía scolari en 2013, «más que Homo sapiens somos Homo fabulators.
a los humanos nos encanta escuchar, ver o vivir buenos relatos».

ante esta realidad, en ocasiones el profesorado se ha visto desbordado y sin for-
mación suficiente para hacer frente a los continuos cambios que la tecnología ha tra-
ído y a los cuales las nuevas generaciones se han sumado rápidamente (Fernández
Cruz & Fernández Díaz, 2016).

Para ofrecer estas nuevas competencias y habilidades que posibilitan el pensamien-
to crítico en el mundo mediático, el concepto de transalfabetización surge con el fin de
ampliar el concepto de alfabetización no solo desde una perspectiva tradicional, leer y
escribir, sino capacitar al alumnado para descifrar y elaborar mensajes en el ámbito digi-
tal con una visión crítica. Fue Jenkins (2006) quien afirmaba que las nuevas culturas
digitales proporcionaban sistemas de apoyo para ayudar a los jóvenes a mejorar sus
competencias básicas como lectores y escritores. a partir de este momento la introduc-
ción del concepto de Narrativa Transmedia (Transmedia Storytelling) por este autor,
abría una nueva era de convergencia entre medios que hacía inevitable el flujo cons-
tante de contenidos a través de una multiplicidad, cada vez más amplia, de canales y
que deberían de estar presentes en esa «educación transmedia». Planteando así un
nuevo reto para el profesorado del siglo XXi que debe conocer los nuevos medios, ana-
lizarlos y saber responder de forma creativa desde la educación. a continuación, se pre-
sentará la experiencia llevada a cabo en un aula de 5-6 años.

2. exPeriencia educativa: Metodología y desarrollo

Este trabajo se fundamenta en una perspectiva de análisis cualitativo, apoyado en
perspectivas ecológicas y etnográficas (Lacasa, 2017); así como en la investigación
acción que permite reflexionar sobre la propia práctica (Bries, 2016; mcNiff, 2013).
además, esta investigación explora lo que ocurre en situaciones naturales sin intro-
ducir modificaciones que perturban la marcha de la actividad. un proceso de análi-
sis de las observaciones e interpretaciones en el contexto permite, posteriormente,
determinar patrones de actividad que posibiliten comparar y explicar situaciones
(Toomela, 2008; ratner, 2008).

La investigación cualitativa se orienta a la producción de información descriptiva
desde el propio ambiente en el cual se desarrollan los acontecimientos y con participa-
ción de las personas involucradas (Tójar, 2006). Tiene el propósito de describir, inter-
pretar y comprender la vida social y cultural de la comunidad (Wiles, Crow & Pain,
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2011). Dentro de ella (silverman, 2006) se ha tomado una doble perspectiva metodo-
lógica: una perspectiva ecológica, basada en la observación de la actividad de las per-
sonas dentro de un entorno, en este caso el aula; y por otro la perspectiva etnográfica,
puesto que el investigador interactúa dentro del contexto como un miembro más.
Teniendo en cuenta ambas perspectivas, se emplea la observación directa como instru-
mento para explorar la actividad humana que se desarrolla dentro del aula. un aspecto
a tener en cuenta es el hecho de que este trabajo no basa su validez en la frecuencia de
aparición de cierto fenómeno, sino en la descripción detallada de casos en los que se
puede explicar cómo las personas atribuyen sentido a su actividad en contextos socio-
culturales definidos (Lee, misha & Brennenstuhl, 2010; spindler y Hammond, 2000).

Por tanto, este trabajo busca que los participantes en esta experiencia reflexionen
sobre sus propias actividades y tengan presente tanto el análisis de la propia activi-
dad, como el deseo de alcanzar un mayor conocimiento y habilidad en relación con
el medio que se maneja. En las páginas que siguen se presentará la experiencia en sí.

2.1. contexto

Este proyecto se ha llevado a cabo en el colegio público «Los olivos» de Cabanillas
del Campo (Guadalajara) en las aulas de 5 años. En él han trabajado de manera conjun-
ta diseñadores de contenido, investigadores, profesores y alumnos. Durante un trimestre
dedicado a conocer el antiguo Egipto se han diseñado varias actividades que permitie-
ron al alumnado acercarse de la manera más «realista» posible a esta cultura. Para ello se
ha utilizado realidad virtual, aumentada y videojuegos. El taller se ha desarrollado en tres
fases que son las que van a permitir acercarse y comprender mejor la experiencia.

2.2. objetivo

El objetivo didáctico principal que se plantea es la explicación del proyecto sobre
el antiguo Egipto al último curso de Educación infantil. Para un completo desarrollo
y comprensión de los contenidos, se opta por diseñar una experiencia transmedia
divida en tres fases, donde el alumnado puede ir adquiriendo los conocimientos pro-
gresivamente y así asentar de forma eficaz todos los contenidos a tratar.

2.3. experiencia

La clave principal de este trabajo es desarrollar una experiencia de carácter inmer-
sivo a través del uso de las tecnologías mencionadas, que permitan al alumnado vivir
un apasionante viaje sin salir del aula. Para ello se diseñan tres fases:
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• ¿Qué es el antiguo Egipto? se parte de los conocimientos previos del alumna-
do y el diálogo y puesta en común sobre las ideas que tienen en relación con
el antiguo Egipto. a través de preguntas, juegos sencillos, … se va generando
un diálogo en relación a ¿qué sabemos del antiguo Egipto?

• Viajamos al antiguo Egipto. a través de la tecnología de la realidad aumentada, vir-
tual y un videojuego podrán conocer en primera persona ¿cómo era el antiguo
Egipto? las casas, palacios, cómo vivían y vestían las gentes, a qué se dedicaban, ...

• Qué queda del antiguo Egipto. a través de una visita al museo arqueológico
de madrid se descubrirá qué se conserva de esa cultura en la actualidad.

Estas fases se desarrollaron a lo largo del segundo trimestre, en días diferentes com-
prendiendo varias sesiones. a continuación, se desarrolla en qué consistieron cada una.

2.3.1. Fase 1. Descubriendo el Antiguo Egipto

En esta fase, el principal objetivo era descubrir los conocimientos previos que los niños
y niñas tenían sobre el antiguo Egipto. a través del diálogo fueron surgiendo algunos
temas que ayudaron a ir definiendo el contexto y generando preguntas que les interesa-
ban en relación con esta cultura, tal y como se puede observar a continuación.

Figura 1. ¿Qué sabemos y qué queremos saber?
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a partir de estos conocimientos previos, se comenzó a trabajar de una manera sen-
cilla, con el objetivo de ampliar esas ideas que tenían y que serían punto de partida
de la experiencia. a través de una serie de juegos como pintar, construir objetos con
bloques, jeroglíficos para generar juegos de palabras, etc… el alumnado trabajó con
su imaginario y lo conocido hasta el momento. Pero poco a poco según iban profun-
dizando en el tema y el diálogo colectivo iba avanzando, comenzaron a surgir nue-
vas preguntas. Como se puede observar en la figura, las cuestiones relacionadas con
«qué queremos saber del antiguo Egipto, se agrupaban en torno a cuatro temas: las
pirámides, los egipcios (vestimenta, costumbres, clases sociales…), el río Nilo y las
momias. a través de esta práctica, el alumnado generó una primera visión globaliza-
da del universo, lo que supuso un punto de partida común el cual sirvió a investiga-
dores, desarrolladores de contenido y educadores para seguir avanzando en el desa-
rrollo de la experiencia transmedia.

2.3.2. Fase 2. Viaje al Antiguo Egipto

una vez el alumnado había tenido su primer contacto con la antigua civilización,
esta segunda fase intentará dar respuesta a algunas preguntas que habían planteado
como interesantes. Para ello se diseñó un conjunto de actividades que permitiesen
desarrollar un aprendizaje inmersivo y qué mejor manera que planear un viaje al
antiguo Egipto. ¿Cómo se logró? Valorando las diferentes posibilidades que ofrecía
cada tecnología, se seleccionaron tres que permitían complementarse entre ellas,
ampliando de este modo las posibilidades de aprendizaje. así pues, pensando en la
interacción de los usuarios con el contenido, se plantea el uso de realidad virtual,
aumentada y videojuegos, con el objetivo de gamificar los diferentes conceptos,
generando de este modo un ambiente distendido, donde los estudiantes accediesen
a los contenidos de un modo entretenido y adaptado a sus características. De esta
manera los niños y niñas podrían vivir en primera persona la experiencia de entrar
dentro de una pirámide, visitar una casa egipcia o elegir cómo quieren vestir y dónde
quieren ubicar a su personaje.
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Figura 2. Viaje al antiguo Egipto

Para el desarrollo del contenido mencionado, se tuvieron en cuenta las siguientes
directrices:

• análisis previo sobre los gustos de los niños y niñas que van a ser partícipes de la
actividad. Con esta premisa, se busca una estética que pueda ser afín a todos ellos,
es decir, que les resulte fácilmente reconocible y familiar. Cabe destacar que, al ser
un conjunto de actividades donde cada una desarrolla un aspecto específico del
temario obligatorio, es necesaria una estética común entre todas ellas, con el fin de
que los usuarios perciban la información como parte de un todo. Por este motivo
se plantea la estética Lego como un medio para la creación de los mundos a desa-
rrollar, debido al interés que despierta en los niños y niñas de 5 y 6 años.

• se eligen las tablets como medio de funcionalidad puesto que es un dispositi-
vo que los niños y niñas prefieren por su portabilidad, usabilidad y tamaño de
las pantallas.

Teniendo en cuenta estas directrices, se logra, por un lado, conseguir una homo-
geneidad en los contenidos del proyecto. Y por otro, adaptar la tecnología a los gus-
tos y hábitos de la audiencia.

una vez planteado el diseño se pasó a planificar qué contenido se adaptaba mejor
a las características de cada una de las tecnologías:

• realidad aumentada. Las adivinanzas tradicionales se convierten en un juego
más allá de las fronteras de la realidad. se generan modelos en 3D para
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descubrir los objetos que inventaron los egipcios. La dinámica principal de la
actividad consistió en desvelar los objetos ocultos a través de la resolución de
adivinanzas. Posteriormente, el alumnado debía ordenar las letras que compo-
nían la palabra del objeto para, finalmente, poder visualizar en 3D los mode-
los al mismo tiempo que recibían una explicación.

Figura 3. Descubriendo con realidad aumentada

• realidad virtual. Es hora de irse de viaje al interior de los escenarios más carac-
terísticos del antiguo Egipto. Con la realidad virtual, los niños pudieron ver
cómo son las pirámides, las casas o los palacios de los faraones por dentro...
Gracias a esta tecnología se creó un mundo virtual centrado en sus intereses,
donde los niños y niñas se convirtieron en viajeros por los diferentes espacios
más emblemáticos. una voz en off les guiaba por el recorrido explicándoles
diferentes aspectos mientras ellos «entraban y salían» de los lugares que deci-
dían visitar.
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Figura 4. Turistas por el antiguo Egipto: realidad Virtual

• Videojuegos. Gracias a la interacción de los usuarios con los contenidos, el
videojuego en este caso fue elegido para enseñar las diferentes vestimentas y
clases sociales que existían en la época de los faraones. Para ello se diseña un
contenido en el que el alumnado puede generar una imagen con su personaje
favorito, elegir ropa, complemento y espacio. a continuación, los niños y niñas
contaban a sus compañeros la historia de su personaje, lo que permitió gene-
rar una narrativa audiovisual.
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Figura 5. Creamos nuestros personajes

2.3.3. Fase 3. Recordamos el Antiguo Egipto

una vez alimentado el imaginario realizando el viaje, la última fase de la expe-
riencia consistió en un acercamiento al mundo real. En el apartado anterior se insis-
tía en la importancia de adaptar las tecnologías a los intereses de los participantes
para cubrir sus necesidades. Y en este, nos centraremos en enseñarles la realidad
completando la experiencia con la visita al museo arqueológico Nacional (madrid),
cuyas instalaciones albergan una gran exposición de esta cultura con el río Nilo
como hilo conductor. De este modo se diseña una actividad para conocer qué se con-
serva en la actualidad de esa cultura. Para ello se contó con un educador de museo,
el cual realizó una visita guiada a los niños y niñas, asentando de este modo los cono-
cimientos aprendidos en las experiencias previas y resolviendo dudas y cuestiones
que en las fases anteriores no habían tenido respuesta.

En conclusión, el objetivo principal de esta experiencia era desarrollar un conte-
nido transmedia adaptado a los alumnos y alumnas de 5 y 6 años en relación con el
antiguo Egipto. Para ello, el fin último como creadoras de contenido era generar «un
todo», en torno al tema presentado que permitiese al alumnado vivir una experiencia
inmersiva. La unificación de los contenidos creados fue una de las claves para gene-
rar el universo, el estudio previo de los gustos del alumnado permitió crear un hilo
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conductor que permitió transmitir esa idea de unidad, en lugar de una suma de ejer-
cicios aislados. Y el uso de las tecnologías fue clave para lograr esta vivencia en pri-
mera persona.

3. resultados

Tras haber realizado el viaje al antiguo Egipto, surgen determinados plantea-
mientos respecto a la situación actual de la educación y las tecnologías, en las que
el punto de interés se encuentra en el desarrollo de nuevas técnicas y procesos de
aprendizaje.

3.1. ¿Qué aportaciones educativas tuvieron el uso de estas tecnologías dentro del aula?

Es cierto que cada tecnología aportó su granito a la experiencia vivida como se
verá a continuación en el análisis de los trabajos de los más pequeños, pero si hay
una tecnología que brilló por sí sola, esa es la realidad virtual. Puesto que los entor-
nos generados tecnológicamente para crear en los usuarios la percepción de estar
inmersos en ellos pueden llevar a los estudiantes a experimentar directamente cual-
quier situación imaginable. se presentan tres casos donde se muestran diferentes
niveles de percepción sobre la experiencia vivida. analizando los dibujos que los
niños hicieron antes y después de vivir la experiencia, se observan tres niveles de
aproximación:

Figura 6. Niveles de aproximación de los niños a la experiencia
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• La experiencia virtual no les ha hecho cambiar: si observamos la primera
columna de dibujos, la imagen previa a la experiencia muestra una pirámide y
una persona vestida de manera actual, mientras que lo que destaca en el dibu-
jo de después es el proceso de construir pirámides que solo visionaron a tra-
vés de la película de Astérix y Obélix Misión Cleopatra, el resto de los ele-
mentos mostrados en las experiencias virtual y real, no fueron significativos
para esta niña. Es significativo ver cómo el mensaje transmitido a través del len-
guaje del cine es el que más le ha llegado. se trata de un mensaje «dirijido y
cerrado» donde el espectador es mero receptor pero sencillo a la hora de cap-
tar el mensaje.

• La experiencia virtual les ha resultado clave. si nos detenemos en los dibujos
de la segunda columna, la diferencia entre el elaborado antes del proyecto y el
de después es considerable. En el primer caso aparece el elemento de la pirá-
mide y una niña vestida de manera actual, mientras que, en el dibujo de deba-
jo, la pirámide aparece con los detalles propios de su experiencia en el mundo
virtual, así como los personajes de su historia perfectamente caracterizados.
Los dibuja vestidos tal cual ella ha elegido en el mundo virtual del videojuego.
En este caso se muestra cómo la niña ha sido capaz de entender el lenguaje
que las tecnologías inmersivas presentaban, entendiendo no solo el mensaje,
sino que ha atribuido un significado a los detalles utilizados para transmitirlo.

• Han sido capaces de integrar la experiencia virtual y el mundo real. si nos
detenemos en el último dibujo se observa cómo la niña ha sido capaz de inte-
grar los detalles de las pirámides propias de su experiencia en el mundo virtual
con el dibujo de los sarcófagos de ella y su hermano vistos en el mundo real.
Ha generado un dibujo de Egipto basado en elementos de la experiencia al
completo. Parece el nivel más elevado puesto que ha sido capaz de compren-
der los distintos lenguajes empleados, tanto en el mundo real como virtual y
llevarlo a su contexto.

3.2. ¿cómo favorecieron el aprendizaje inmersivo?

anteriormente mencionamos las aplicaciones simultáneas que la integración de
los medios en la educación debe cumplir. En este sentido, analizaremos los resulta-
dos en función de las premisas expuestas en cuanto al aprendizaje inmersivo que se
pretendía lograr.

• Como objeto de estudio, para conocer los medios. Todo el alumnado que ha
formado parte de la experiencia ha mostrado gran interés por las tecnologías,
percibiendo la actividad como un juego dentro del aula. Y pese a existir dife-
rencias, en términos de alfabetización digital entre los diferentes alumnos y
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alumnas, se descubrió que, al utilizar herramientas presentes en los contextos
cotidianos, estos reaccionan de manera positiva, poniendo una gran disposi-
ción a la hora de aprender cómo funciona una determinada aplicación. Para
conseguir, por tanto, una conexión con las tecnologías y la educación, tanto
dentro como fuera del aula, se considera oportuno la utilización de herra-
mientas con las que los estudiantes se sientan familiarizados fuera del aula para
así generar nuevas prácticas y usos de estas, con el fin de realizar una alfabeti-
zación crítica sobre el uso de las tecnologías. De este modo, el trabajo inter-
disciplinar entre diferentes campos de investigación puede mejorar todos los
puntos de vista, para así generar una inclusión de las tecnologías en la educa-
ción de forma eficaz (Cuberos de Quintero, Vivas, Gelvez & Peñaloza, 2017).
analizando los diversos factores explicados anteriormente, se considera que la
experiencia diseñada es un ejemplo de cómo integrar la tecnología en el aula,
convirtiéndose en el motor fundamental de la experiencia.

• Como soporte de información o recurso didáctico. se considera que las tec-
nologías han funcionado como un hilo conductor entre las fases de la expe-
riencia. El alumnado tenía interés por conocer ciertos conceptos de Egipto (fase
1) que a través de un viaje (fase 2), han podido introducirse en la cultura egip-
cia para después poder comprender los restos que aún conservamos de la civi-
lización (fase 3). De este modo, a partir de la experiencia, el alumnado pudo
dar respuesta a sus preguntas de forma más eficaz gracias al uso didáctico que
se hizo de las tecnologías. Tal y como se ha mencionado anteriormente, resul-
ta fundamental que el alumnado se sienta protagonista y viva en primera per-
sona la experiencia, pero, además se ha observado que estas actividades
fomentan el aprendizaje colaborativo y refuerzan actitudes como el trabajo en
equipo y el compañerismo. Por ello es fundamental que los docentes creen un
entorno positivo para que se produzcan buenos resultados cognitivos (Fernán-
dez y Valverde, 2014) y las tecnologías sean percibidas como herramienta más
de aprendizaje y no solo lúdicas.

• Como medio de expresión, creación y comunicación. Gracias a la interacción
con las tecnologías dentro de este proyecto, el alumnado ha podido realizar de
forma eficaz un aprendizaje inmersivo. Es fundamental que las tecnologías des-
pierten en el alumnado el interés por la generación de nuevas comunicaciones
y métodos de expresión. No solo a nivel tecnológico sino alfabetizando a los
niños en la lectura y escritura de otros lenguajes, así como despertando la acti-
tud crítica hacia los mensajes que recibimos de los medios y favoreciendo la
expresividad a través de ellos. En este tipo de proyectos se debe generar un
contenido con numerosos detalles adicionales que debemos enseñar a desci-
frar y atribuir significado. Esto propiciará que todos los detalles que detecten,
más allá de lo que se les esté explicando, les suscite interés por conocer de qué
se trata.
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4. discusiÓn y conclusiones

Tras el proceso de investigación llevado a cabo para la creación de los conteni-
dos, se obtienen las siguientes conclusiones.

En primer lugar, las tecnologías son un refuerzo, cada vez más imprescindible,
para poder generar nuevas prácticas de enseñanza. De este modo, se considera que
la integración de los medios digitales en los procesos educativos supone una solución
a la adaptación de la educación y la alfabetización tecnológica en las aulas. Para ello,
es necesario el desarrollo de prácticas innovadoras que fomenten la alfabetización
mediática y mejoren el uso de las nuevas herramientas. asimismo, es importante
generar en el alumnado un interés sobre las tecnologías más allá del mero entreteni-
miento, puesto que los nativos digitales tienen más presentes las tecnologías fuera del
aula y esto fomenta una falta de alfabetización mediática. Por tanto, la inclusión de
estos medios dentro del aula supondría llevar a la práctica un proceso de alfabetiza-
ción, para enseñar a utilizarlas como herramientas útiles para el desarrollo de sus
capacidades.

No hay que olvidar que para llevar a cabo la alfabetización mediática del alum-
nado es primordial una previa formación del profesorado. La inclusión de las tecno-
logías en el aula no debe suponer que los docentes sepan crear este tipo de conteni-
dos, sino que tengan habilidades críticas para trabajar con ellas. ante este tipo de
situaciones, lo ideal es realizar un trabajo interdisciplinar, lo cual comienza a ser
necesario por los rápidos avances tecnológicos.

son este tipo de proyectos, los que pueden mejorar la educación que tenemos en
la actualidad. Las aulas son sitios vacíos donde el alumnado percibe la prohibición de
las tecnologías y las comprende como una distracción, pero con una buena alfabeti-
zación, podremos conseguir que no se conviertan en tan solo pozos de entreteni-
miento vacío, como años atrás pasó con el televisor. si las tecnologías se incluyen en
la formación de los estudiantes para reforzar sus habilidades es posible que sus des-
trezas en el ámbito tecnológico mejoren y se vean intrínsecas en su propia formación.
mejorando no solo el desempeño en las aulas, sino potenciando destrezas que a largo
plazo pueden repercutir en la mejora de la sociedad de la información.

Hace años internet tan solo era una red de información compartida, pero con el
paso del tiempo, la alfabetización en esta herramienta ha originado cambios en la
sociedad y nuevos estilos de vida. Las tecnologías son las herramientas del futuro, su
presencia en las aulas es fundamental en estos tiempos.
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1. INTRODUCCIÓN

Toda generación se debe enfrentar al desafío de decidir qué capacidades y actitu-
des son las más necesarias para el contexto en el que sirven y que por tanto son las
que se deben infundir a sus jóvenes. En la coyuntura actual, los profundos cambios
que se están experimentando en el planeta a nivel económico, digital, demográfico y
medioambiental están influyendo en la vida diaria de la gente, y puesto que además
esta tendencia no da indicios de que vaya a cambiar en el futuro próximo, parece que
el fomento de una capacidad de entendimiento global y cultural debe convertirse en
una prioridad.

En este sentido, hay una competencia que destaca y es la llamada competencia glo-
bal. Esta se define (Boix mansilla y Jackson, 2013) como la capacidad y disposición
para entender y actuar sobre hechos de significado global. En concreto, los alumnos
globalmente competentes deben ser capaces de mostrar las siguientes habilidades:
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1) investigar el mundo más allá de su entorno más inmediato, contextualizando
los problemas significativos y desarrollando un estudio bien enfocado y ade-
cuado a su edad.

2) reconocer las perspectivas de los otros y las suyas propias, articulándolas y
explicándolas de forma argumentada y respetuosa.

3) Comunicar ideas eficazmente a distintos interlocutores, estableciendo puentes
geográficos, lingüísticos, ideológicos y culturales.

4) Tomar medidas para mejorar las condiciones, viéndose a sí mismos como acto-
res en el mundo, participando reflexivamente.

2. EL MODELO CREATIVE CLASSROOM RESEARCH (CCR)

El modelo Creative Classroom research (CCr) fue desarrollado por el Joint rese-
arch Center de la Comisión Europea en 2012 (Bocconi, Kampylis y Punie, 2012). se
trata de un modelo para el desarrollo de entornos educativos innovadores contando
con la potencialidad que aportan las tecnologías de la información y la educación
(TiC) como elemento facilitador en las aulas.

No obstante, dada su exhaustiva estructura basada en 8 ejes principales (que a su
vez se subdividen en 28 factores clave) constituye, además de su finalidad principal,
un modelo muy válido como marco teórico de partida para analizar en profundidad
el nivel de innovación de un centro educativo, y de hecho ya se está empleando para
desarrollar certificaciones de calidad específicas para el ámbito de la educación.

Figura 1. Ejes principales y factores clave del modelo CCr. Traducción propia
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En este artículo se propone una base teórica para justificar la validez del modelo
CCr para analizar de forma sistemática hasta qué medida el centro educativo es
capaz de fomentar el desarrollo de la competencia global en sus alumnos. se esta-
blecen las conexiones teóricas de cada uno de los ejes principales, así como de los
28 factores clave, con la adquisición de la competencia global en el entorno escolar.
Tal como señala Deardoff (2011), el desarrollo de esta competencia no se logra úni-
camente a través del diseño del currículum, sino que también es necesario que con-
curran otros muchos factores que configuran un centro con capacidad de desarrollar
la competencia global en sus alumnos.

El presente artículo está estructurado de forma que se presenta cada eje principal
y se explica brevemente cómo se puede enfocar a la adquisición de la competencia
global. a continuación, se mencionan los factores clave que están relacionados de
una forma más directa con dicho apartado, indicando en primer lugar su significado
y a continuación cómo se conecta cada uno de ellos de forma teórica con la adquisi-
ción de la competencia global.

Es preciso mencionar que, dado el carácter holístico de este modelo, cualquier
intervención en uno de los ejes o de los factores clave tiene una repercusión en los
demás. además, y tal como se puede apreciar en el gráfico, cada eje se relaciona de
forma directa con una serie de factores clave, pero también de forma más indirecta
con otros tantos.

3. EJES PRINCIPALES Y FACTORES CLAVE

3.1. Contenidos y curriculum

a menudo, para intentar fomentar la competencia global en los alumnos, se tiende
a incorporar al currículo algunas clases de idiomas o temas de asuntos internacionales.
sin embargo, en ocasiones no hace falta añadir asignaturas, sino que lo importante es
integrar una perspectiva globalizada en todo el currículum (asia society, 2018).

Boix mansilla (2016) expone una técnica que puede ser útil para invitar a los
alumnos a reflexionar por qué un determinado asunto les afecta, y es preguntarse (a)
¿por qué esto me importa a mí?, (b) ¿por qué le importa a la gente a mi alrededor? y
(c) ¿por qué le importa al mundo? Con esta reflexión se establecen conexiones entre
lo local y lo global y los alumnos se pueden ubicar en un contexto global.

3.1.1. Fomento de la inteligencia emocional

La inteligencia emocional es un factor clave para el desarrollo del aprendizaje cre-
ativo, ya que permite a los alumnos identificar y gestionar sus emociones, establecer
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relaciones positivas y ser capaces de crecer en un mundo caracterizado por su gran
complejidad y por estar en constante cambio.

Los individuos globalmente competentes tienen la capacidad para reconocer y res-
petar las perspectivas de los demás, aunque sean opuestas a la suya propia. un ade-
cuado desarrollo de la inteligencia emocional, propiciado desde la educación tem-
prana, puede favorecer que los alumnos adquieran la empatía y tolerancia necesaria
para aceptar de forma normalizada distintos puntos de vista. La dirección y los docen-
tes deben proporcionar a sus estudiantes experiencias y oportunidades que integren
cómo piensan, sienten y se relacionan con los demás. Es decir, debe haber una volun-
tad específica para ayudar a los estudiantes a obtener experiencias que les preparen
para vivir en un contexto cada vez más desafiante a nivel mundial (Chickering & Bras-
kamp, 2009).

3.1.2. Aprendizaje interdisciplinar

Los materiales deben estar ordenados de una forma temática, independientemente de
las materias a las que pertenecen. Ello está relacionado con el concepto de aprendizaje
integrado, que permite alcanzar la «conectividad horizontal» de distintas áreas de cono-
cimiento, así como con las metodologías basadas en el aprendizaje por proyectos.

Los individuos globalmente competentes deben ser capaces de manejar concep-
tos complejos y de establecer conexiones significativas entre distintas disciplinas. El
aprendizaje integrado está asociado con el desarrollo de mayores niveles de comple-
jidad mental, pensamiento crítico y analógico, así como capacidad de resolución de
problemas complejos (Boix mansilla, 2008).

3.1.3. Uso de recursos educativos abiertos

Los recursos educativos abiertos (también conocidos como oEr, sus siglas en
inglés –open educational resources–) se definen como cualquier recurso digital de
libre acceso que puede ser usado con fines educativos (Pawlowski, 2012). La uNEs-
Co, a través de la Declaración de París de 2012, remarcó la importancia de los oEr
y aportó algunas recomendaciones a los gobiernos e instituciones de todo el mundo.
El uso de este tipo de contenidos sirve principalmente para complementar el currícu-
lum y mantenerlo actualizado.

El uso de los oEr implica la implementación de una serie de innovaciones que,
aunque sea de forma indirecta, favorecen el desarrollo de la competencia global en
los alumnos del centro que los utiliza. Por ejemplo, obliga a asegurar unas infraes-
tructuras de comunicación digital adecuada para poder facilitar el acceso a dichos
contenidos. además, para garantizar la calidad de los mismos, se requiere utilizar
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mecanismos de evaluación distintos de los tradicionales. Por otra parte, el acceso al
contenido libre va en favor de la inclusión de alumnos con necesidades especiales,
así como de los colectivos en riesgo de exclusión social. asimismo, fomenta la coo-
peración entre distintas comunidades y requiere la adaptación a distintas lenguas y
contextos culturales (Pawlowski, 2012). Todo ello despierta la consciencia de estas
diferencias entre los alumnos.

3.1.4. Actividades significativas

Las actividades que se propongan a los alumnos deben estar enmarcadas en un
contexto real y representar para ellos un desafío, requiriendo un conocimiento previo
y la necesidad de poner en práctica sus habilidades de pensamiento para resolverlas,
desarrollando así competencias transversales y específicas.

La primera dimensión de la competencia global es la disposición de investigar el
mundo. Verónica Boix mansilla (2016) plantea una serie de estrategias para conseguir
atraer la atención del estudiante en cuanto a su disposición para investigar el mundo
(la primera dimensión de la competencia global). Ella propone involucrarle mediante
preguntas significativas para él, explorar conexiones entre lo local y lo global, e invi-
tarle a buscar información más allá de los contextos familiares.

3.2. Evaluación

La evaluación de la competencia global debe tener en cuenta los siguientes aspec-
tos (reimers, 2013):

– Conocimiento: es preciso evaluar que el alumno conoce hechos básicos sobre
asuntos globales y sobre el proceso de la globalización.

– Cuestiones actitudinales: también hay que evaluar las consideraciones sobre
uno mismo y los demás en cuanto a su identidad cultural.

– Comportamientos: hay que medir la práctica de la ciudadanía global, tales
como la implicación directa en organizaciones.

3.2.1. Uso de formatos creativos de evaluación

La evaluación debe realizarse de formas creativas para ser capaz de testar el des-
empeño de los alumnos mediante actividades complejas en distintos contextos que
no pueden adaptarse a los formatos tradicionales.
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Darla Deardoff (2011) sugiere que se planifique con antelación qué dimensión de
la competencia global se va a evaluar, dado que cada uno de los aspectos que la con-
figuran puede requerir una medición diferente. además, apunta formatos de evalua-
ción innovadores y adaptados a la competencia global, tales como: los contratos for-
mativos -que involucran al estudiante en la negociación con su profesor sobre los
resultados esperados-; los e-portfolios -para recolectar evidencias de los progresos de
los alumnos-; la evaluación de la reflexión crítica –ya sea a través de blogs, ensayos,
etc.– o evaluar el comportamiento de los alumnos –por ejemplo, entrevistando a la
familia de acogida en una estancia en el extranjero–.

3.2.2. Incorporación de la evaluación formativa

La evaluación solo tiene sentido si permite una reorientación o corrección del tra-
bajo que no responde a los estándares establecidos. además, se recomienda incor-
porar formatos variados de evaluación competencial más que de solo meros conoci-
mientos, en los que los alumnos también puedan participar y no solo sea una labor
exclusiva del docente.

Para evaluar la competencia global, se debe emplear tanto la evaluación sumati-
va como la formativa, siendo esta última la que aporta un feedback tanto para el alum-
no como para el profesor. Los formatos más interesantes son aquellos que en sí mis-
mos constituyen actividades que fomentan un conocimiento más amplio y profundo,
y que pueden extenderse incluso durante varias semanas (Boix mansilla & Jackson,
2011). Los resultados del rendimiento se evalúan mediante rúbricas que deben incor-
porar más detalles además del mero nivel (bajo, medio, alto) sino comentarios sobre
el comportamiento en cada uno de los grados (asia society, 2018).

3.2.3. Coexistencia del aprendizaje formal y no formal

No solo se aprende en las aulas, el mundo es un enorme escenario donde se suce-
den las oportunidades de aprendizaje, que por su espontaneidad y conexión con la
realidad frecuentemente suponen aprendizaje experiencial significativo.

a menudo se conecta el concepto de competencia global con el de aprendizaje
para toda la vida, ya que los individuos globalmente competentes nunca pueden dar
por finalizado su aprendizaje (Barret et al., 2014) y siempre están ávidos de saber más
cosas. No en vano, la competencia de «aprender a aprender» es una de las básicas
sobre las que descansa, ya que en los contextos cambiantes lo único seguro es que
los individuos deberán seguir aprendiendo.
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3.3. Prácticas de aprendizaje

La competencia global debe ser cultivada mediante pedagogías constructivistas que
ponen al alumno en el centro del proceso. Es aconsejable trabajar sobre la base del
aprendizaje basado en proyectos y otras metodologías basadas en la investigación. El
aprendizaje basado en proyectos es un proceso de resolución de problemas que sigue
las mismas fases que el proceso real de innovación: en primer lugar, se formula el pro-
blema y se sugieren algunas soluciones preliminares. Posteriormente se revisan las ideas
en varios ciclos iterativos, colaborando activamente con otros miembros del equipo. Por
último, se comparten los resultados de la solución final (Boss, 2012).

En este proceso, Boss (2012) sugiere que es importante para los alumnos que se
fomenten preguntas reales que tengan significado para ellos. asimismo, es preciso
potenciar el trabajo en equipo efectivo, así como estar dispuesto a ampliar el hori-
zonte inicialmente considerado. además, se recomienda incorporar otras prácticas
clave tales como desarrollar la empatía, descubrir la pasión de cada uno, potenciar
ideas meritorias, ayudar a los alumnos a decir «no» a proyectos que no son viables o
que aún no están maduros y alentar innovaciones de auténtico calado.

3.3.1. Aprendizaje mediante la exploración

Los alumnos deben poder explorar conceptos complejos e ideas de manera que
puedan establecer relaciones entre cuestiones aparentemente no conectadas, desa-
rrollando así su habilidad de pensamiento crítico.

Los sistemas educativos que potencian la adquisición de la competencia global
tienen un enfoque pedagógico centrado en el alumno, relacionado con el constructi-
vismo y el aprendizaje heurístico (Hill, 2012). El aprendizaje por descubrimiento es
la forma innata de aprender de los humanos.

3.3.2. Aprendizaje creativo

se debe alentar a los alumnos a crear sus propios materiales y contenidos, ya que
ello despierta su imaginación creativa, fomenta la actitud innovadora y favorece el
aprendizaje significativo. El marco estadounidense P21 para el aprendizaje del s. XXi
incluye la creatividad como una de las 4 C, junto con la colaboración, el pensamiento
crítico y la comunicación (Lai, DiCerbo y Foltz, 2017).

La creatividad, como habilidad para generar ideas novedosas y útiles
(Plucker, Beghetto, & Dow, 2004), debe ser fomentada en la escuela para favorecer
el pensamiento lateral o divergente.
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El fomento del pensamiento creativo es clave en la competencia global ya que
resulta fundamental en la fase de desarrollar soluciones imaginativas para los proble-
mas detectados. además, la investigación indica que el desarrollo de la creatividad
contribuye a reducir en los alumnos el pensamiento estereotipado, ya que ampliar las
opciones consideradas lleva a pensar fuera de las estructuras tradicionales y a enfo-
car las situaciones desde perspectivas innovadoras (Lai et al., 2017).

3.3.3. Aprendizaje a través del juego

El juego, tanto físico como mental, es un componente esencial para conseguir
involucrar a los alumnos en su proceso de aprendizaje.

En cuanto al desarrollo de la competencia global, el juego tiene un papel muy
importante para fomentar la colaboración y la resolución conjunta de problemas.
implica la necesidad de jugar siguiendo unas reglas y colaborar dentro de un equipo,
aprendiendo unos de otros, ayuda a los alumnos a trabajar conjuntamente con sus
compañeros para encontrar soluciones (asia society, 2018, shapiro, 2018).

3.3.5. Fomento del aprendizaje autorregulado

Las escuelas deben asegurarse de que los alumnos adquieren habilidades de auto-
rregulación que les permitan responsabilizarse de su propio aprendizaje, haciéndoles
conscientes de la necesidad de establecer sus propias metas, y fomentando la refle-
xión y la metacognición.

El individuo globalmente competente debe ser capaz de seguir aprendiendo duran-
te toda su vida. La Comisión Europea estableció en 2006 la competencia de «aprender
a aprender» como una de las ocho competencias clave para el aprendizaje para toda la
vida. Black, mcCormick, James y Pedder (2006) la relacionan con la capacidad de juz-
gar el propio conocimiento sobre un determinado aspecto, así como con los mecanis-
mos de autorregulación para planificar y evaluar el propio aprendizaje.

3.3.6. Aprendizaje personalizado

El aprendizaje siempre debe estar centrado en el estudiante y en sus característi-
cas y necesidades individualizadas. Tanto los contenidos como la metodología deben
ser adaptados en todo momento para despertar su motivación y acomodarse a su esti-
lo de aprendizaje.

Los individuos globalmente competentes se caracterizan por ser capaces de relacio-
narse fluidamente dentro de grupos heterogéneos, con miembros de distintos orígenes.
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El aprendizaje personalizado es el recurso idóneo para lograr estrategias pedagógicas
efectivas dentro de grupos heterogéneos. En estos contextos, resulta fundamental el
apoyo de las herramientas TiC para responder a las necesidades específicas de cada indi-
viduo. El aprendizaje personalizado favorece la integración de los alumnos inmigrantes
y la superación de barreras lingüísticas al poder adaptarse a los distintos entornos y nive-
les de partida, por lo que se reduce el riesgo de exclusión (redecker et al., 2011).

3.3.7. Fomento de la colaboración entre iguales

se debe alentar la colaboración entre los alumnos para la resolución de tareas, ya
que el proceso de aprendizaje se enriquece. además, el considerar los puntos de vista
de los demás favorece la consecución de soluciones más creativas.

La colaboración es un elemento básico para el desarrollo de la competencia glo-
bal, ya que exige el reconocimiento de las perspectivas de los otros, coordinar las
ideas propias y los procesos de solución de problemas con los de los colaboradores,
forjar consensos y usar estrategias de negociación para resolver conflictos. Como se
ha mencionado anteriormente, la colaboración es una de las 4 C para el desarrollo de
las habilidades necesarias para el siglo XXi, junto con la creatividad, pensamiento crí-
tico y la comunicación (Lai et al., 2017).

3.4. Prácticas de enseñanza

Los profesores deben estar preparados para ayudar a potenciar en los alumnos la
competencia global. Deben tener un profundo deseo por aprender, han viajado y
conocen otros idiomas y culturas, son abiertos, creativos, ven la diversidad como un
activo. No se conforman con los materiales tradicionales y buscan otros recursos en
múltiples fuentes. son flexibles, arriesgan para mejorar, dejan que los alumnos tomen
la iniciativa. Están al día de las tendencias globales, entienden las conexiones de su
área con la vida real y saben cómo hacerla relevante para sus alumnos. Están com-
prometidos con la igualdad y se comprometen con el éxito de todos y cada uno de
sus alumnos, asegurándose de que obtienen el conocimiento, las habilidades y los
valores para prepararse para el entorno global (asia society, 2008).

además, estos profesores necesitan oportunidades para seguir formándose, sobre
todo en estudios globales para aumentar su conocimiento y ser capaces de enseñar
sobre las dimensiones globales de las áreas del currículo. También pueden benefi-
ciarse de la incorporación de nuevos enfoques a partir de la educación comparada,
conociendo buenas prácticas aplicadas en otros países. Y, sobre todo, necesitan via-
jar para mejorar su competencia en idiomas, ampliar su entendimiento de otras cul-
turas y conocer las prácticas de otros colegas y centros (West, 2012).
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3.4.1. Potenciar las habilidades transversales

Las habilidades transversales (soft skills) son aquellas que se ponen en práctica en
multitud de contextos, independientemente de la disciplina académica, y hacen refe-
rencia a capacidades tales como la resolución de problemas, la colaboración, la
comunicación efectiva o la conciencia cultural. Dominar estas habilidades facilita la
comprensión y la adquisición de las competencias específicas.

La competencia global, como compendio a su vez de muchas otras competen-
cias, implica la necesidad de ser capaz de dominar las competencias transversales
como medio para entender, analizar, comunicar y tomar acción en las situaciones
que así lo requieran. Por ejemplo, ian Hill (2012) define mentalidad internacional
–un concepto íntimamente relacionado con la competencia global– como la unión
del conocimiento sobre asuntos globales y su interdependencia, sobre diferencias
culturales y las habilidades de pensamiento crítico para analizar y proponer solu-
ciones.

3.4.2. Apoyo sobre las fortalezas y preferencias individuales

Los profesores deben conocer profundamente a sus alumnos, de manera que sean
capaces de aprovechar sus intereses y talentos como vía de motivación para desarro-
llar en ellos el aprendizaje creativo. Para ello deben contemplar a sus alumnos como
individuos únicos y tener en cuenta sus entornos, su cultura, sus sueños, así como sus
habilidades y conocimientos previos.

Para el desarrollo de la competencia global, los alumnos deben participar activa-
mente en su aprendizaje y tener la oportunidad y el tiempo necesario para reflexio-
nar (asia society, 2018). La motivación es el elemento básico para lograr un apren-
dizaje significativo, para poder ir más allá de la simple memorización de datos y
poder lograr una verdadera adquisición competencial.

3.4.3. Fomento de las inteligencias múltiples y los distintos estilos de aprendizaje

se debe tener en cuenta el hecho de que existen distintos estilos de aprendizaje e
inteligencias múltiples entre los alumnos. Ello se debe desarrollar a través de distin-
tas estrategias de enseñanza, soportes diferentes de contenidos, etc.

un concepto central para la competencia global es que los alumnos asimilen que
la perspectiva propia no es la única existente ni la más válida. aprender con la cons-
ciencia de que cada individuo tiene distintos talentos y potencialidades (Gardner,
1999) ayuda a lograr este objetivo.
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3.4.4. Fomento del pensamiento interdisciplinar

Los profesores deben fomentar en sus alumnos los procesos de pensamiento trans-
versales comunes a distintas disciplinas de conocimiento. asimismo, deben saber
descubrir y potenciar en ellos distintos talentos, tanto científico como artístico, aspi-
rando siempre al concepto de polimatía, que es poseer conocimiento y sabiduría de
diversas disciplinas.

Los estudiantes globalmente competentes deben ser capaces de investigar el
mundo e identificar cuestiones de calado, ya sea local o global, analizar las situacio-
nes que se encuentran y llegar a soluciones que tengan un impacto positivo. Ello debe
ser afrontado con un enfoque de pensamiento amplio y que contemple todos los fac-
tores, independientemente de la disciplina a la que pertenezcan. Boix mansilla (2005)
define la comprensión interdisciplinar como la capacidad para integrar conocimien-
to y modos de pensar de varias disciplinas para obtener un avance cognitivo que
habría sido muy improbable conseguir desde un enfoque disciplinar sencillo.

3.5. Organización

El primer paso para que la organización pueda reenfocar la escuela hacia la compe-
tencia global es designar un individuo o un equipo que supervise y lidere dicho proce-
so (asia society, 2018). Esta figura, en primer lugar, deberá analizar las motivaciones que
llevan a tomar esta decisión. más que el tipo de escuela que se quiere crear, deberá pre-
guntarse qué tipo de mundo quieren que los alumnos puedan construir, definiendo de
esta manera una visión a largo plazo. Esta visión deberá configurar las decisiones sobre
los conocimientos, habilidades y actitudes que se pretende que adquieran los alumnos,
y construir así un perfil del estudiante, tal como hace el international Baccalaureate.

En segundo lugar, es preciso determinar cuáles de estas características se están
desarrollando ya y sobre cuáles es preciso trabajar, añadiendo un enfoque global. Es
muy posible que se identifiquen prácticas que ya fomenten la competencia global, y
se decida apoyarlas, profundizar en ellas, escalarlas, además de integrarlas en el currí-
culum ya existente (reimers, 2009).

3.5.1. Servicios innovadores y renovados

En este aspecto, se hace referencia al apoyo de la tecnología para proveer a los
entornos de aprendizaje de servicios nuevos o mejorar los existentes.

Los centros educativos deben ser también globalmente competentes, replanteán-
dose la realidad establecida tal como la conocen y buscando alternativas de mejora
continua en sus propios procesos. Los centros tienen un amplio margen de mejora en
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este aspecto. Pueden potenciar iniciativas piloto tales como innovaciones en su ofer-
ta académica sobre lenguas y asuntos internacionales, así como estancias en el extran-
jero e intercambios virtuales. asimismo, pueden fomentar la reflexión de los princi-
pales agentes involucrados y hacer benchmarking de las mejores prácticas en sus
comunidades y escuelas de referencia (asia society, 2018).

3.5.2. Horarios innovadores

Los horarios deben estar al servicio del aprendizaje creativo, ofreciendo flexibili-
dad, adaptabilidad tanto a los profesores como a los alumnos.

una adecuada distribución del tiempo en el centro educativo es un recurso tradi-
cionalmente poco aprovechado pero que representa un gran potencial. Puede tradu-
cirse en un uso mucho más efectivo del tiempo, el espacio y los recursos, tanto huma-
nos como materiales, así como una mejora del clima educacional (Canady y rettig,
1995). La fragmentación excesiva del tiempo de enseñanza, y la desconexión que
provoca entre las distintas materias, puede ser solucionada con un diseño más racio-
nal de los horarios que desemboque en un aprendizaje más integrado y por tanto un
mejor desarrollo competencial.

3.5.3. Control de la calidad

se debe establecer un marco claro de calidad, cuyos estándares sean conocidos y
accesibles para todos los miembros de la comunidad educativa. su objetivo debe ser
supervisar la calidad de la enseñanza y potenciarla en todo lo que tiene que ver con
el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como en la evaluación. El sistema CCr pro-
porciona una autoevaluación interna de la calidad del centro.

En el diseño de un curriculum enfocado hacia la adquisición de la competencia
global, es imprescindible desarrollar un plan que tenga en cuenta los recursos nece-
sarios, así como la formación que requieren los profesores para impartirlo. Ello se
debe coordinar con una estrategia de desarrollo profesional, que incluya oportunida-
des de planificación conjunta y de colaboración para aprovechar sinergias. una vez
que todos estos elementos están en marcha, deben ser evaluados y revisados regu-
larmente dentro de un plan de calidad y mejora continua (asia society, 2018).

3.6. Liderazgo y valores

En términos de desarrollo de la competencia global, el liderazgo y la construcción
de valores sólidos y bien enfocados pueden promover la educación global con ver-
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dadero éxito. El papel más efectivo de los líderes de un centro debe ser apoyar a la
organización desde su base (reimers, 2009). En la actual era, la concepción óptima
de un líder lo sitúa en el centro de un círculo en lugar de en lo más alto de una pirá-
mide, haciendo de facilitador más que de gobernante. En entornos de aprendizaje
modernos, globales y digitales, la función del director puede ser la de crear oportu-
nidades para que los estudiantes usen sus conocimientos en la sociedad y en el
mundo, y exponerles a una amplia gama de profesores tanto dentro como fuera de la
escuela. En conclusión, el liderazgo centrado en la enseñanza y el aprendizaje es fun-
damental para el éxito futuro de las escuelas (asia society, 2012).

3.6.1. Inclusión social e igualdad

La educación debe ser un medio de lucha contra la desigualdad social, de mane-
ra que se asegure que todos los estudiantes, cualquiera que sea su procedencia o sus
capacidades intelectuales, tengan las mismas oportunidades y puedan acceder a una
educación de calidad.

La competencia global implica la sensibilidad para ser consciente de que no
puede haber progreso si no todas las capas de la sociedad pueden participar de él. El
avance debe ser común y homogéneo y no es aceptable el desarrollo y la creación de
riqueza sin que le acompañen medidas de redistribución que evite la exclusión de
miembros de la sociedad. Los jóvenes que desarrollan la competencia global están
más capacitados para construir sociedades más justas, pacíficas, sostenibles e inclusi-
vas a través de sus decisiones y sus acciones (ramos y schleicher, 2016).

3.6.2. Fomento del emprendimiento social

En 2015, el Parlamento Europeo definió el emprendimiento social como aquellas
iniciativas empresariales cuyo objetivo es generar un impacto significativo sobre la
sociedad, el medio ambiente y la comunidad local. se trata de alentar en los alumnos
las iniciativas que buscan productos y servicios diseñados para la comunidad.

Los alumnos competentes globalmente tendrán una mayor conciencia y sensibili-
dad social (Boix mansilla y Gardner, 2007), y serán capaces de identificar problemas
para los que tomarán cauces de acción que persigan el bien común de toda la comu-
nidad, ya sea en el ámbito local o global. El aprendizaje-servicio es una buena meto-
dología para ensayar el emprendimiento social. se trata de participar en una actividad
organizada desde la escuela y enfocada a obtener un beneficio que redunde en sus
respectivas comunidades locales. Es un aprendizaje vivencial y significativo que se
desarrolla en un contexto de la vida real (asia society, 2018).
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3.6.3. Implementación del liderazgo innovador

El liderazgo de una institución educativa debe estar regido siempre centrado en
el aprendizaje de los alumnos, poniendo al servicio de este toda una estructura que
debe ser flexible y orientada al beneficio de estos. La dirección debe fomentar una
cultura de empresa que fomente la innovación y mejora continua de todos los pro-
cesos.

La investigación muestra que el liderazgo tiene un gran impacto sobre el rendi-
miento de los alumnos, llegando a explicar el 27% del mismo. Para ser capaces de
desarrollar en los alumnos la competencia global, la dirección debe participar de la
misma, yendo más allá de la gestión tradicional y mostrando la actitud necesaria
para avanzar en el nuevo contexto de un centro educativo moderno (Wilson y orte-
ga, 2013).

3.7. Interconectividad

La interconectividad es la piedra angular sobre la que descansa el fenómeno de la
globalización, e íntimamente relacionada con éste se encuentra la tecnología como
elemento facilitador. reimers et al. (2016) señalan lo beneficiosas que resultan las
colaboraciones entre estudiantes de distintos países a la hora de desarrollar la com-
petencia global. algunos ejemplos que lo ilustran son iniciativas como iEarn, una
organización que opera en 140 países y que conecta más de treinta mil escuelas en
proyectos de colaboración para estudiantes y profesores; o GlobalEd, una plataforma
que permite realizar simulaciones sobre situaciones del mundo real, planteando pro-
blemas que deben solucionarse y que aprovecha la tecnología para conectar estu-
diantes de distintos lugares y permitirles trabajar colaborativamente.

3.7.1. Eventos formativos

Los eventos formativos pueden constituir una muy interesante fuente de aprendi-
zaje creativo, ya que se suelen desarrollar en contextos distintos a los habituales y
conectan directamente con el mundo real. Este tipo de eventos pueden ser presen-
ciales, online y semipresenciales.

Todas las iniciativas que tengan que ver con aprendizaje en contextos del
mundo real refuerza el contacto de los alumnos con los asuntos que deben atraer
su atención. En el ámbito de los eventos formativos destacan los mooC (siglas en
inglés de Massive Open Online Courses), una modalidad muy frecuente de educa-
ción fuera del aula. Carbonell (2017) describe varios modelos: el primero de ellos
sigue la misma estructura de los cursos tradicionales, tanto en su organización
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como en la evaluación. El segundo modelo lo constituyen los mooC que siguen
una filosofía de aprendizaje conectivista, donde los alumnos se benefician del inter-
cambio de información y la interacción intensa que facilita la tecnología. El terce-
ro pone el énfasis en la resolución de tareas por parte del alumno. Desde el punto
de vista de la adquisición de la competencia global, los modelos segundo y terce-
ro suponen una gran oportunidad.

3.7.2. Estimulación a través de las redes sociales

Las redes sociales juegan un papel novedoso dentro del contexto educativo,
ampliando las posibilidades de conexión de los miembros de la comunidad educa-
tiva entre sí y con otros agentes que pueden ampliar las oportunidades de aprendi-
zaje.

Las redes sociales son uno de los elementos que permiten reducir las distancias en
el mundo y favorecer el contexto global. ser capaz de dominar su uso y estar amplia-
mente familiarizados con ellas, no solo en un contexto lúdico sino también educati-
vo, permite a los alumnos obtener el máximo rendimiento de este recurso. Tal como
señala Hernández Calvo (2016), las escuelas más innovadoras pueden compartir fotos
y vídeos de sus experiencias de aprendizaje a través de las redes sociales, así como
mantenerse en contacto con sus antiguos alumnos y establecer alianzas con otras
escuelas del mundo para intercambiar buenas prácticas y experiencias de intercam-
bio académico enriquecedor para ambas partes.

3.7.3. Trabajo con contextos y actores del mundo real

interactuar de forma habitual con elementos no meramente escolares permite a los
estudiantes hacer una conexión real con las situaciones que se van a encontrar una
vez dejen la escuela. La interacción con contextos reales incrementa la capacidad de
los estudiantes de manejar situaciones no controladas con personas de distintos entor-
nos y culturas.

En el ámbito de la competencia global, es muy recomendable recurrir a situacio-
nes y ejemplos de la vida real para conseguir que los alumnos conecten con la reali-
dad en todos los niveles formativos. algunas buenas prácticas pueden ser ver las noti-
cias en clase y comentarlas posteriormente de forma reflexiva (Boix mansilla, 2016).
También se puede proponer a los estudiantes que investiguen el origen de la pro-
ducción transnacional de un objeto familiar para ellos (un iPad o unas zapatillas ree-
bok) y reflexionar sobre el impacto socioeconómico de estos procesos (Boix mansilla
y Gardner, 2007).
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3.8. Infraestructuras

Disponer de unas infraestructuras adecuadas, tanto en lo físico como en lo virtual,
es imprescindible para asegurar un espacio de aprendizaje óptimo, así como para
garantizar el acceso a internet.

internet proporciona un marco para el desarrollo del conocimiento y de las habi-
lidades del siglo XXi en los alumnos. El acceso a innumerables fuentes de informa-
ción, muchas de las cuales proporcionan datos no fiables, proporciona a los estu-
diantes la oportunidad de aprender a evaluar la calidad y fiabilidad de dichas
fuentes. Les da la oportunidad de practicar el filtrado de información de las fuentes
no confiables y de sintetizar la abundante información obtenida de fuentes legíti-
mas. una vez que los alumnos saben discriminar cuál es la información confiable,
pueden usar internet como una fuente de referencia de innumerables maneras (saa-
vedra y opfer, 2012).

3.8.1. Reorganización del espacio

El uso de los espacios como un recurso pedagógico está relacionado con el con-
cepto del aprendizaje integrado, así como con el hecho de que no todo el aprendi-
zaje se realiza en el aula, sino también en contextos informales.

si la creatividad se ve reforzada por estructuras, espacios y situaciones que con-
tribuyen a establecer conexiones dentro de las materias del currículum, se consigue
mejorar la capacidad de los estudiantes de aplicar el conocimiento de forma flexible,
además de su habilidad para emplear otros recursos informales de aprendizaje
(Burke, 2007). Ello ayuda a los alumnos a conectar con la idea de que el aprendiza-
je es un proceso que no termina nunca, un viaje que continúa incluso cuando aban-
donen las aulas y que, si quieren ser globalmente competentes, deberán continuar
por el resto de sus vidas.

3.8.2. Optimización de las infraestructuras TIC

Las infraestructuras TiC deben funcionar a buen rendimiento y proporcionar una
adecuada conectividad para acceder a servicios on-line y contenido multimedia
orientados a la enseñanza.

La competencia global tiene una de sus bases en la interconexión que se vive en
el mundo actual y para ello es imprescindible poder disponer de tecnologías de la
información y la comunicación con un rendimiento óptimo, así como que los alum-
nos sepan manejarlas de una manera fluida. Los recursos tecnológicos son un gran
modo de conectar a los estudiantes con sus pares en otras partes del mundo. Las ins-
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tituciones pueden incentivar el uso de fuentes de información de todo el mundo, ayu-
dar a los docentes a participar en colaboraciones internacionales entre clases, ampliar
las oportunidades para que los estudiantes puedan cursar programas online de idio-
mas y de asuntos internacionales, y promover proyectos internacionales creados por
estudiantes en la web (Boix mansilla y Jackson, 2011).

4. CONCLUSIÓN

Educar a los alumnos en competencia global supone ciertamente un desafío, que
además no puede ser pospuesto. sin embargo, no es una tarea que requiera de gran-
des recursos ni de docentes con capacidades extraordinarias. se trata más bien de ser
capaces de aprovechar la oportunidad de desarrollar una cultura organizacional en el
que la competencia global se sitúe en el centro de la práctica educativa y educar a
los alumnos en la responsabilidad de tomar acción en los asuntos que afectan su
mundo en el día a día (oCDE, 2018).
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23. Modelo de proyecto de innovación
educativa para el desarrollo integral de un
centro educativo
Jesús Torres
Gisela Cebrián
Ángeles Bueno

sumario: 
1. introducción. 2. modelos de gestión del cambio. 3. objetivos 4. Planes de actuación y
temporalización. 5. seguimiento y evaluación del proyecto: indicadores de logo. 6. resulta-
dos y conclusiones. 7. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

El presente trabajo tiene como objetivo presentar un proyecto de innovación para
la implantación de la metodología de aprendizaje por proyectos en la etapa de infan-
til del Colegio Diocesano stmo. Cristo de la sangre de Torrijos (Toledo), como paso
previo para un posterior cambio metodológico general a todas las etapas educativas.

En este proyecto de innovación se quiere dar una visión del liderazgo de un pro-
yecto pedagógico en el marco de un centro privado concertado, en el contexto de la
legislación vigente y siempre sin olvidar el carácter propio del centro.

al hablar de educación hoy tenemos que tener muy presentes las indicaciones de
la Comisión internacional sobre Educación para el siglo XXi, de la uNEsCo, conoci-
do como informe Delors (1996). En este informe se indica que la educación debe
estructurarse en torno a cuatro aprendizajes fundamentales, «aprender a conocer»,
«aprender a hacer», «aprender a vivir juntos» y «aprender a ser».
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La tarea como educadores, bien desde las funciones directivas o bien desde la
docencia directa, es conseguir integrar estos cuatro pilares, e intentar realizar en los
alumnos, principales protagonistas de todo este proceso, lo marcado en el artículo 2
sobre los fines de la educación de la ley orgánica de Educación del 3 de mayo de
2006 (LoE, 2006), «el pleno desarrollo de la personalidad y de las capacidades de los
alumnos… con actitud crítica y responsable y con capacidad de adaptación a las situa-
ciones cambiantes de la sociedad». Estos objetivos están en consonancia con el obje-
tivo general del Proyecto Educativo de Centro (Colegio stmo. de la sangre, 2016ª, p.
2) que señala como objetivo prioritario de la institución «desarrollar una formación
humana y cristiana para que los alumnos puedan realizar en sí mismos la síntesis de
fe y cultura, y así, prepararse para ser personas activas en la construcción de una
sociedad basada en el amor, resaltando como valores la verdad, la justicia, la libertad
y la paz».

si seguimos las indicaciones de isaacs (2004) tendremos que prestar especial aten-
ción a la manera de comprender la realidad educativa ya que esta condiciona la direc-
ción y el liderazgo, así como las relaciones con las familias. Por esto si tenemos
medianamente claro qué quiere nuestra institución educativa, reflejado en sus docu-
mentos programáticos tendremos claro hacia dónde tiene que tender nuestro proyec-
to de innovación.

Para elaborar el plan de innovación metodológica se tiene que contar con el per-
sonal docente del centro y entender toda la organización como una organización que
aprende (Garín, 2000) o una escuela que aprende (santos Guerra, 2012). Por lo tanto,
se hace necesario conocer qué se entiende por una organización que aprende.

así, Gairín (2000, p. 73) indica que 

las organizaciones aprenden cuando la ejecución de las tareas que sus miem-
bros ejecutan individual o colectivamente mejora constantemente ya sea por-
que los procedimientos internos se mejoran y/o porque la interrelación entre
los objetivos, los recursos y el sistema relacional se hace, a nivel organizativo
menos disfuncional.

ante esta definición de organización que aprende se pueden concretar algunas
características comunes a este tipo de organizaciones. seguiremos las características
propuestas por simons (2000):

– Existe una cultura hacia la tarea coexistiendo con una cultura de aprendizaje.
– se favorece la prevalencia de normas y valores tanto como la implementación

de innovaciones.
– El trabajo se organiza en torno al proceso de trabajo.
– Los equipos multidimensionales conforman la estructura de la organización.
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– Existe una atmósfera de cooperación entre departamentos que «tienen muros
flexibles».

– se delega en los empleados, en una organización donde prevalece la descen-
tralización, con un equilibrio entre experimentación y seguridad.

– Existe una estrategia organizacional clara que puede, sin embargo, cambiarse
fácilmente cuando se necesita.

– se valora y se desarrolla el liderazgo del cambio y del aprendizaje.
– Existe un amplio sistema de información - feedback de fácil accesibilidad para

todos los implicados.

al tener clara la definición y las características de una organización que aprende
podemos concluir que nuestro centro educativo aprenderá si avanza con respecto a
lo que hacía anteriormente. Para ello diseñaremos nuestro proyecto de implantación
de la nueva metodología.

Con este objetivo desde la dirección titular del centro se encomienda la tarea de
implantar una nueva metodología en la etapa de Educación infantil, para en años
venideros ir asimilando este cambio metodológico en el resto de las etapas educati-
vas del centro. Con esta tarea encomendada por la titularidad, y teniendo presente las
recomendaciones del informe Delors, antes mencionado, se comienza un estudio
sobre las necesidades del centro, realizando un análisis de diagnóstico para detectar
las debilidades y fortalezas del centro, así como las expectativas que tiene la comu-
nidad educativa.

1.1. Contextualización del centro educativo

El centro educativo del estudio en la actualidad cuenta con 1190 alumnos, sien-
do concertado desde 3 años hasta 4º de Eso. El Centro cuenta con tres líneas en
todos los cursos. Es decir, Educación infantil cuenta con 9 aulas y 225 alumnos, Edu-
cación Primaria cuenta con 18 aulas y 486 alumnos, Educación secundaria 12 aulas
y 384 alumnos, mientras que Bachillerato tiene 95 alumnos. La parte de Bachillerato
es privada teniendo tres tipos de Bachillerato, siendo el único centro privado de la
zona en impartir el Bachillerato de artes.

El Claustro de profesores dirigido por el Director Titular está compuesto por 67
docentes divididos en 9 profesores de Educación infantil, 28 profesores de Educación
Primaria y 26 docentes de secundaria y Bachillerato más 4 profesores asignados al
departamento de orientación.

El centro cuenta con diverso personal no docente que trabajan en las diversas tare-
as necesarias para el buen funcionamiento del Centro Educativo. Hay personal que
pertenece a la plantilla del propio centro educativo y otros puestos están derivados a
empresas de servicios que ponen su propio personal en el centro.
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2. MODELO DE GESTIÓN DEL CAMBIO

Dentro de los diversos modelos de gestión de cambios el más aplicable al mundo
educativo es el propuesto por Kotter (1995). Propone ocho fases para la transforma-
ción de las organizaciones y alcanzar el éxito:

1. Crear el sentido de urgencia para que ocurra el cambio y ayude a despertar la
motivación inicial para lograr un movimiento por medio de un diálogo hones-
to y convincente.

2. Formar una poderosa coalición, es decir, convencer a la gente de que el cam-
bio es necesario, lo que implica un fuerte liderazgo y soporte dentro de la orga-
nización.

3. Crear una visión para el cambio que la gente pueda entender y recordar fácil-
mente.

4. Comunicar la visión. Es necesario hablar de la visión cada vez que se pueda
para mantenerla fresca en la mente de todos.

5. Eliminar los obstáculos. al poner en marcha la estructura para el cambio, se
deben comprobar constantemente las barreras que existan y pasar a eliminar
los obstáculos encontrados en el camino.

6. asegurar triunfos a corto plazo. Nada motiva más que el éxito.
7. Construir sobre el cambio. Las victorias tempranas son solo el comienzo de lo

que se necesita hacer para lograr los cambios a largo plazo.
8. anclar el cambio en la cultura de la empresa. Por último, para lograr que cual-

quier cambio quede arraigado, este debe formar parte del núcleo de la organi-
zación.

Lo interesante del modelo propuesto por Kotter es que se puede aplicar a cual-
quier organización, por lo que es fácilmente adaptable a los centros educativos.
Basándonos en estos 8 pasos para la organización del cambio el centro ha decidido
crear un proyecto de innovación orientado hacia los cuatro pilares del informe
Delors, «aprender a conocer», «aprender a hacer», «aprender a vivir juntos» y «apren-
der a ser».
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Tabla 1. Etapas del proyecto de innovación

Fuente: Elaboración propia.

En cuanto al tipo de liderazgo en los colegios privados se muestran dos tipos cla-
ramente diferenciados y al mismo tiempo, íntimamente unidos: el liderazgo transfor-
macional y el compartido (Pozo, miró, Horch y Cortacans, 2016). según estas auto-
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ETAPAS DEL PROYECTO DE INNOVACIÓN

COLEGIO STMO. CRISTO DE LA SANGRE

1 Crear urgencia

Realizar un análisis del centro

recogiendo las características

organizacionales y sus debilidades y

fortalezas (DAFO)

Análisis del Centro

2
Formar

coalición

El equipo directivo será quien tenga

que realizar las funciones de liderazgo

y trabajará en equipo con el resto del

profesorado.

Introducción Plan de

Desarrollo

3

Crear una

visión para el

cambio

Tras el análisis y formado el equipo del

cambio se determinará el objetivo

prioritario del Plan de Desarrollo

Profesional.

Identificación de una

necesidad

individual/grupal

4
Comunicar la

visión

Determinado el objetivo se comunicará

a todos los miembros de la comunidad

educativa.

Protocolo de actuación

5
Eliminar los

obstáculos

Realizar una evaluación continua y

formativa del Plan de desarrollo

Profesional, para ir adaptando y

reorientando lo que fuese necesario.

Plan de evaluación

6
Triunfos a

corto plazo

El reconocimiento de todo esfuerzo

debe ser constante por parte de todos

los miembros hacia todos.

Comunicación

7
Construir sobre

el cambio

Por medio de la evaluación, además de

ir adaptando y reorientando lo

necesario, debemos ir planteando

nuevos retos que nos ayuden a alcanzar

nuestro objetivo final.

Plan de evaluación

8

Anclar el

cambio en el

centro

La consecución del objetivo prioritario

del Plan debe servir como acicate hacia

una mejora continuada.

Futuros Planes de

Desarrollo



ras el líder educativo es aquel que no solo lleva el timón para cambiar de rumbo o el
que es capaz de dar respuestas creativas, sino que es capaz de modificar las pregun-
tas para generar una nueva situación. Todo ese perfil del líder educativo tiene como
reflejo la mejora del personal docente que incide de manera clara sobre el rendi-
miento académico de los alumnos (marina, 2015).

a la hora de plantear los objetivos del proyecto se pretende responder a la pre-
gunta ¿qué colegio se quiere?

integrado e integrador.
Participativo.
alumnos y alumnas como eje del centro educativo.
abierto a la realidad local y autonómica.
Formación religiosa acorde a las líneas pedagógicas del centro.
solidario.

3. OBJETIVOS

Este proyecto de innovación basado en la implementación de un proyecto de
innovación metodológica nace como consecuencia de la necesidad de crear un
proceso de mejora basado en la innovación pedagógica siempre teniendo a los
alumnos en el centro de nuestra misión, por eso el objetivo principal de este pro-
yecto es:

– Lograr que nuestros alumnos sean más felices, responsables y activos, al hacer-
los protagonistas de su propio proceso de educación, para que sean agentes de
cambio en la nueva sociedad.

Este objetivo general estaría articulado por una serie de objetivos específicos que
tratarían cada una de las áreas de mejora propuesta en el punto anterior. así nos mar-
camos como objetivos específicos de este proyecto de dirección los siguientes:

3.1. Área de liderazgo pedagógico

Conectar la escuela con la realidad del entorno de manera que nuestros alumnos
conozcan las necesidades y los problemas de la comunidad en la que viven. Esto nos per-
mite dar un sentido realista a nuestros contenidos y puede ser una fuente de motivación
para nuestros alumnos ya que se enfrentan desde pequeños a la realidad más cercana.

impulsar las medidas curriculares necesarias para la mejora de los procesos de
enseñanza y de aprendizaje.
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3.2. Área de formación del profesorado

Conseguir un alto grado de satisfacción en el profesorado para hacer profesiona-
les felices. Esa felicidad se transforma en entusiasmo que transmitido a los alumnos
provoca una sinergia de motivación y felicidad.

Formar a los profesores en las nuevas metodologías de manera efectiva, sencilla,
accesible y motivadora para todos los docentes

3.3. Área de innovación metodológica

Lograr escuelas de excelencia académica: mediante esta nueva metodología, pre-
tendemos que nuestros alumnos tengan una educación individualizada y ajustada a
sus características y necesidades, que los alumnos excelentes logren cada día un
grado más en su excelencia y los alumnos con necesidades educativas puedan con-
seguir potenciar al máximo todos sus talentos.

adoptar e implementar pedagogías actualizadas e innovadoras y metodologías
que estén acordes con el momento y con las exigencias educativas contemporáneas
como estrategias para transformar, mejorar y cualificar los procesos educativos.

3.4. Área de Participación y colaboración de agentes internos y externos

incluir a la comunidad en la escuela, la participación activa no solo de los padres
sino de los mayores (fuente de sabiduría nada despreciable) y de todas las asociacio-
nes e instituciones que aporten riqueza y recursos.

Conseguir familias con un alto grado de satisfacción, convirtiéndose así en cola-
boradores activos de la escuela.

4. PLANES DE ACTUACIÓN Y TEMPORALIZACIÓN

Hay que tener presente que este proyecto de innovación tiene como objetivo prio-
ritario la implantación de la metodología de aprendizaje por proyectos/retos en la
etapa de infantil como paso previo para un posterior cambio metodológico general a
todas las etapas educativas, por lo tanto, la prioridad del proyecto es el desarrollo del
plan de innovación metodológica. El resto de los objetivos marcados y las activida-
des vinculadas a estos objetivos complementan el plan de innovación.

Todo el plan de innovación tiene una temporalización de tres años, ya que esta es
la duración que establece el reglamento de régimen interno del centro, en su artículo
35 basándose en lo que establece la LoDE (1985) en su artículo 59.

Las actuaciones previstas en este plan de innovación se concretan en la siguiente tabla:
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5. SEGUIMIENTO Y EVALUACIÓN DEL PROYECTO: INDICADORES DE LOGRO

Carbonell (2005), señala que uno de los objetivos que debe perseguir la educa-
ción es la organización de un sistema de evaluación con participación de todos, con-
tinuo y coherente, que implique a todos los agentes educativos.

La evaluación está orientada a estudiar y valorar todos los ámbitos de actuación,
debe tener un carácter continuo, y se ha de desarrollar mediante procesos participa-
tivos. Los procesos de evaluación y mejora son inseparables: no puede haber evalua-
ción sin mejora, ni mejora sin evaluación.

Las herramientas que utilizaremos para la obtención de datos, no solo cuantitati-
vos sino también cualitativos, serán diversas (Gento, 1998):

– Encuestas realizadas a distintos niveles del equipo de docentes, padres, alum-
nos. Es importante también realizar una evaluación de líderes ascendente y
descendente.

– Escalas de valoración sobre la satisfacción de determinados elementos como el
clima en las aulas, la felicidad de los miembros de la comunidad educativa.

– informes de cada uno de los procesos realizados por el titular o encargado.
– anecdotarios o diarios en los que se apunten distintos comentarios, percep-

ciones o comunicaciones informales.
– análisis de casos, de tareas, de resultados o de documentos elaborados para

poder comprobar la adecuación con los cánones dados.

El proyecto de innovación tendrá un seguimiento continuo, aunque podemos
señalar tres momentos claves en su evaluación:

– Evaluación inicial: es el punto de inicio, de partida.
– Evaluación continua: se realizaría a lo largo del desarrollo del ejercicio direc-

tivo. Tendría un carácter formativo, descriptivo y de mejora.
– Evaluación final: constituiría la evaluación del ejercicio directivo, y culminaría

con la memoria final.

El presente proyecto de innovación es un documento abierto y flexible. será sometido
a continua revisión y evaluación. Tendrá como cualidad su dinamismo y estará sujeto a
las adaptaciones y modificaciones oportunas que se necesiten tras iniciar su aplicación.

Por lo tanto, la evaluación de este proyecto de innovación tendrá un carácter for-
mativo, continuo y participativo. Las líneas fundamentales para elaborar los indica-
dores de logro han sido:

a) El grado de consecución y/o cumplimiento de los objetivos establecidos y de
las actividades programadas en los planes anuales.
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b) La valoración de la contribución de dichos objetivos y actividades a la mejora
del funcionamiento global del centro.

c) La identificación de los logros alcanzados resaltando los aspectos que destacan
y los que necesitan mejorar.

d) El análisis de las causas que explican los resultados obtenidos.
e) La formulación de las propuestas de mejora.

6. RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Con el Proyecto que aquí se presenta se pretende conseguir el objetivo que se
marcaba al iniciar el trabajo:

– Lograr que nuestros alumnos sean más felices, responsables y activos, al hacer-
los protagonistas de su propio proceso de educación, para que sean agentes de
cambio en la nueva sociedad.

Estas palabras tan cargadas de buenas intenciones no pueden quedarse en un
mero ejercicio retórico, tienen que ser alcanzadas, y para ello necesitamos que nues-
tro centro cambie su forma de enfocar la educación de los alumnos. Todo el proyec-
to está orientado a una idea de transformación, de cambio. Esta es una palabra que
se repite de forma reiterada en la escuela actual. Pero, a modo de conclusión, nos
podemos hacer la pregunta que toda institución educativa se hace en estos tiempos:
¿para qué cambiar?

Tenemos que cambiar para dar respuesta a las necesidades que plantea la sociedad
del siglo XXi, necesitada de personas que tengan las competencias o capacidades de:

Versatilidad: en el siglo pasado estudiabas una carrera universitaria y sabías que al
acabar ejercías tu profesión y además te duraba ese trabajo toda la vida. ahora nadie
tiene claro que cuando acabe sus estudios encuentre trabajo en lo que se ha forma-
do. Lo más normal es cambiar de trabajo con cierta frecuencia, desempeñando diver-
sas funciones. otra peculiaridad de la nueva época es la movilidad, muchos trabajos
están fuera del lugar de residencia.

Trabajar en equipo: una característica del siglo pasado era el individualismo, por
tus propios medios podías resolver los problemas que se te presentasen. Pero en el
siglo XXi, sabemos necesario que para realizar un buen trabajo y generar un proyec-
to necesitaremos la colaboración de muchos profesionales. Es la era de los equipos
multidisciplinares. Es imposible dominar todos los conocimientos de un área deter-
minada. ahora es imprescindible trabajar en red. Por ello nuestros alumnos necesitan
aprender a trabajar en equipos diversos, necesitan aprender a negociar mediante el
diálogo y llegar a acuerdos, ya que son los retos con los que se van a encontrar en el
mundo profesional.
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Pensar juntos para resolver problemas: hoy las empresas valoran a aquellos pro-
fesionales que son capaces de enfrentarse a problemas, buscar soluciones y tomar
decisiones. Por ello necesitamos enseñar a nuestros alumnos a pensar juntos para
resolver problemas, para enfrentarse a retos desconocidos (aBP, Design Thinking, tra-
bajo cooperativo).

Educación emocional: al tener que trabajar en red y formando equipos necesitamos
a personas competentes emocionalmente, capaces de regular sus propias emociones y
las ajenas en pro del buen hacer y de la buena convivencia y armonía en los lugares de
trabajo. Personas capaces de hacer y recibir una crítica, con un gran manejo de las habi-
lidades sociales (comunicadores, empáticos, líderes, mediadores de conflictos...).

Educación en valores para tener criterios para actuar: en un mundo a la deriva (sin
ideologías, donde se ha instaurado el todo vale en casi todo) necesitamos guiar a
nuestros alumnos en la reflexión profunda de los problemas sociales y éticos plante-
ados en la actualidad.

Necesidad de aprender toda la vida: en un mundo en cambio constante, aprender
no es solo una necesidad sino exigencia ineludible. Esto es una realidad que debe-
mos asumir como profesores y que debemos transmitir a nuestros alumnos. aquí es
donde este proyecto cobra especial relevancia. «Estamos condenados a aprender», y
enseguida exclamaremos ¡bendita condena! aun sabiendo que como somos seres
libres correremos el peligro de decidir no hacerlo. Nuestros alumnos no nos perdo-
narán tomar la decisión de seguir en la zona de confort y no arriesgarnos a aprender.
Con el tiempo la sociedad sufrirá las consecuencias y nosotros también.
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24. El espacio transdisciplinario, un espacio
transformador de la realidad educativa
Miguel Ángel Sánchez Pozo
Presentación A. Caballero-García

sumario: 
1. introducción. 2. El espacio transdisciplinario en la escuela primaria. 3. aula transdiscipli-
naria como elemento de innovación educativa. 4. Conclusiones. 5. referencias bibliográfi-
cas. 6. anexos.

1. INTRODUCCIÓN

La inteligencia se localiza en la interacción entre el individuo y el ambiente, no
puede desarrollarse en el vacío (sternberg, 1983). El espacio debería ser un elemen-
to más de la actividad docente, la puerta y la antesala de todo lo que se va a desa-
rrollar dentro de ella. El aula es algo más que el espacio que ocupa el alumno duran-
te su jornada escolar. se convierte en el recurso didáctico por excelencia, en cuanto
es rigurosamente diseñada para llevar a cabo la participación activa e interactiva entre
sus integrantes y los recursos se disponen para la investigación, la observación, y la
actuación individual y colectiva. La constitución del aula, su estructuración y su orga-
nización son instrumentos fundamentales para el aprendizaje; por eso, son objeto de
reflexión y de nuevo diseño en este trabajo.

Es llamativo que nunca haya existido un marco en el que los espacios donde se
lleva a cabo la labor educativa se tuvieran en cuenta a la hora de diseñar los apren-
dizajes. El aula permanece mientras que la pedagogía avanza, las leyes se modifican
y entran en juego sistemas innovadores con carácter de futuro. La preocupación y el
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interés por presentar un nuevo tipo de aula han coincidido con las demandas que la
sociedad y contexto actual requieren.

Este trabajo pretende dar respuesta a una situación con la que nos enfrentamos
cada día en el aula: la inmovilidad, la uniformidad, la creación de evidencias, la jus-
tificación de un aprendizaje repetitivo e igualitario para todos. Damos un paso hacia
lo que consideramos aulas transdisciplinarias, un término acuñado en el Programa de
la Escuela Primaria (PEP) para la elaboración de un nuevo programa curricular e inter-
nacional, válido para cualquier titularidad. Proponemos un sistema pedagógico inno-
vador dentro de la escuela, con un currículo centrado principalmente en el desarro-
llo del niño, en el aula y en el mundo exterior, que satisfaga las diferentes
necesidades académicas, sociales, físicas y emocionales. El espacio físico del aula
será nuestro gran protagonista. intentamos construir un aula interactiva y en pleno
movimiento, del mismo modo que los alumnos se mueven y buscan la interrelación
con el medio y sus compañeros. un aula constructora, en armonía con la potenciali-
dad y singularidad de los alumnos.

El proyecto de cambio que presentamos quiere ser algo fundamentado pero tam-
bién real, físico y tangible para la realidad escolar de nuestros centros. Partimos de
una revisión teórica del uso del aula como espacio físico y pedagógico y valoramos
los efectos que tiene el espacio en el aprendizaje de los alumnos. Pero el lector tam-
bién encontrará un análisis de necesidades de cambio de un aula tipo; una propues-
ta espacial y pedagógica para transformar el aula de primaria y una reflexión sobre la
prospectiva de esta innovación que le animará a su puesta en práctica.

si estamos ofreciendo una educación de futuro, tendremos que construir un aula
acorde con lo que vivimos y viviremos. Como educadores y profesionales de la edu-
cación somos responsables de cada alumno que entra en el aula. Nuestro reto es con-
tinuar aprendiendo a descubrir lo que cada alumno puede mostrar y suscitar, hacien-
do crecer cada talento dentro de un ambiente y espacios renovados, y que el
aprendizaje llegue a ser vital en y para su entorno.

2. EL ESPACIO TRANSDISCIPLINARIO EN LA ESCUELA PRIMARIA

La palabra escuela nos conduce al ámbito donde los alumnos, agrupados por dife-
rentes edades, participan del profesor para ser enseñados y para aprender en espacios
aislados y tiempos planificados. a medida que esta idea se integra en nuestro mode-
lo, aparecen simultáneamente experiencias, metodologías y diferentes concepciones
de espacios, tiempos, agrupaciones, relaciones, aprendizajes y actividades (Beresalu-
ze, 2009).

El cambio que proponemos requiere nuevas participaciones, nuevos recursos,
nuevos conocimientos, nuevas adaptaciones y nuevos estilos de enseñanza y apren-
dizaje. En estos cambios, ¿qué papel juegan los espacios?, ¿Qué nos aportan los peda-
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gogos para fundamentar nuestra propuesta? responderemos a estos interrogantes
recurriendo a tres sistemas pedagógicos que han renovado la visión de la escuela, del
espacio y del ambiente en los últimos tiemposm y pueden aportarnos la lucidez y
solidez suficientes para la innovación educativa que queremos proponer: la obra
pedagógica de Loris malaguzzi (1920-1994) y su concepción del niño y del ambien-
te que necesita para el aprendizaje; la pedagogía de maría montessori (1870-1952)
sobre la organización y condiciones espaciales que precisa escuela para proporcionar
el ambiente idóneo para el desarrollo del niño y, por último, los planteamientos del
Bachillerato internacional (1994). Estos tres «movimientos» serán la llave que abrirá
las puertas del nuevo aula que queremos construir.

2.1. Ambiente, espacio y elementos integrados

En el contexto educativo, el componente estético es un valor extremadamente pri-
mordial y esencial. Para la pedagogía reggiana, las palabras bella y amable no solo
adornan el edificio, sino que forman parte del proyecto educativo de centro, cuyo
objetivo prioritario debe ser la confrontación de la filosofía educativa de vanguardia
con las experiencias innovadoras del ámbito del diseño y la arquitectura. El diálogo
entre el diseño y la pedagogía es el que da lugar a escuelas bellas, sugestivas e inno-
vadoras (Ceppi y Zini, 1998). El aula es algo más que un lugar para habitar, es un
espacio para el crecimiento y la generación de identidad individual y grupal.

Esta pedagogía nos habla continuamente del derecho que tiene la escuela a crear
y tener un ambiente propio, una identidad arquitectónica de espacios, formas y fun-
ciones. «Los niños tienen el derecho de crecer en lugares cuidados, placenteros; la
educación no puede eximirse de esas tareas» (Vecchi 1998, p. 133). La atención a la
dimensión estética es un método pedagógico que da óptimos resultados.

malaguzzi tenía una preocupación especial por el mobiliario, los colores y la ade-
cuación del espacio para hacerlo más agradable (riera, 2005). La pedagogía reggiana
se muestra contraria a que el proyecto educativo sea centralizado, impersonal, inamo-
vible y retrasado pedagógicamente. Los protagonistas de la educación no pueden
quedar al margen del lugar donde van a desarrollar su potencial.

El aula debe ser una creación individual y grupal, pero también cultural, nunca
aislada o alienada del territorio urbano y social. Por eso, extrae inspiraciones arqui-
tectónicas y ambientales de calles y plazas. La sociedad se inserta de forma creati-
va en sus espacios y ambientes de aprendizaje, al tiempo que la escuela es un ámbi-
to cultural para la ciudad y recoge las huellas, presencia y memoria de sus
habitantes. El aula que nace de la concepción de un espacio definido por el con-
texto es, para la pedagogía reggiana, un aula viva, habitable, bella, serena, y cáli-
da, donde todos son conocidos por sus nombres. Para Beresaluce (2008) tiene que
ser un aula:
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• Transparente, ofreciendo visibilidad, circularidad y movimiento a las aulas,
permitiendo un reencuentro con los lugares que van a ser los sitios idóneos
para las indagaciones.

• separa los alumnos por edades, pero con la creación de espacios comunes
dentro del aula para el encuentro organizado de grupos de diferentes edades.

• Tiene formas diferentes a las convencionales, dando paso a aulas con formas
diversas, que permitan la opción de movilidad y espacios delimitados para
cada actividad.

• Establece zonas de descanso, relajación, sueño o ideas. Los niños necesitan de
esos momentos respetando la individualidad.

• usa la totalidad de espacios, sin la restricción de rincones o estructuras que
empobrecen el movimiento, descubrimiento y apropiación.

• Dispone de mini talleres y talleres centrales, para proyectos de investigación y
de indagación que se hacen realidad interaccionando con ella.

En la pedagogía de malaguzzi (2001), por tanto, la introducción de los alumnos en
espacios nuevos, sugerentes y llenos de posibilidades es un estímulo para construir
aprendizajes diferentes, de acción, protagonistas, donde cada día va a ser un recorri-
do nuevo, una alerta continua de desafíos y caminos, de decisiones y búsquedas.

2.2. Método activo y medio ambiente

maría montessori pertenece a la denominada Escuela Nueva o activa. se la con-
sidera la representante femenina más destacada de la pedagogía contemporánea y
moderna. De su pedagogía señalamos, entre otros aspectos, la importancia que da al
medio ambiente donde el niño se desarrolla, en el que pueden encontrarse las prin-
cipales ventajas y limitaciones para su aprendizaje (ramírez, 2009).

La escuela que plantea nace de la concepción que se tiene del niño, del método,
del espacio, del profesor y de las competencias a desarrollar. La clase sería un lugar
donde la inteligencia y la parte psíquica del niño se desarrollan a través de un traba-
jo libre, con materiales didácticos especializados y en interacción con la vida para el
desarrollo de la independencia.

Para montessori, el niño es inteligente desde que nace y un ser dispuesto a apren-
der de forma espontánea. su aprendizaje solo se puede llevar a cabo de forma signi-
ficativa, siempre y cuando pueda sentirse en plena libertad para moverse, expresarse,
equivocarse y tener un papel activo y dinámico. Por lo tanto, es importante ayudarle
a descubrir su propio potencial como ser humano, a través de los sentidos, en un
ambiente propicio y contando con un educador totalmente entregado y entrenado
para acompañarle en ese camino de descubrimiento.

El método más adecuado para desencadenar la explosión del niño en todo su
potencial es un método considerado para la vida, que estimule al niño a formar su
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propio carácter, manifestando su personalidad en cada momento, respetando su per-
sona y brindándole seguridad. La conquista de su independencia y autonomía es
punto clave para su desarrollo. El logro de esta autonomía, implica movimiento, acti-
vidad y libertad para poder ser y actuar. El niño por muy pequeño que nos parezca,
es capaz de construirse a sí mismo, con la guía del adulto.

Para poner en práctica estos principios pedagógicos, no nos sirven las clases oscu-
ras, sin ventanas, ambientadas únicamente con una pizarra, donde los alumnos senta-
dos en filas, son meros receptores de ideas y conocimientos. La denominada «clase fron-
tal» requiere un cambio de metodología y didáctica, pero también un cambio estructural
del ambiente y del contexto educativo (segovia y Beltrán, 1998). La dinámica de la clase
montessori trabaja cuatro áreas fundamentales: vida práctica, educación sensorial, habi-
lidades de lectoescritura e introducción a los números y las matemáticas.

El espacio que nace de esta metodología es amplio, luminoso, debidamente pre-
parado para lograr el movimiento, desarrollo y crecimiento del alumno en el área
social, emocional, sensorial e intelectual, satisfaciendo la necesidad de orden y segu-
ridad y el intercambio de ideas y experiencias en áreas específicas de la vida prácti-
ca. El ambiente creado tiene que tener los siguientes componentes esenciales (ramí-
rez, 2009):

– Libertad: el aula se convierte en un espacio libre de obstáculos donde el alum-
no puede moverse, desenvolverse y relacionarse con plena libertad, teniendo
la oportunidad de ser observado y satisfaciendo su seguridad y confianza plena
en sus habilidades.

– Estructura y orden: se reflejan en la disposición espaciosa del aula, debida-
mente estructurada en sus principales áreas, donde el niño sabe perfectamen-
te donde acudir para encontrar los materiales elegidos, cuidadosamente orde-
nados por grado de dificultad o complejidad. El alumno interioriza este orden
de forma natural e interactúa con ellos en todo momento.

– Naturalidad y realidad. El aula posee espacios realmente atractivos de mani-
pulación y exploración de elementos naturales y reales. Esta área sensorial está
dispuesta de tal manera que, animada por la realidad exterior, se extrae de ella
la fuerza necesaria para el desarrollo del cuerpo y el espíritu.

– Belleza: entra a formar parte del aula creando una atmósfera donde el niño es
estimulado de forma positiva y espontánea hacia la vida. El aula se presenta
como un lugar sencillo, acogedor, relajante y cálido, en su mobiliario, colores
y decoración de paredes.

– Vida comunitaria: el aula requiere el espacio adecuado para que exista la rela-
ción entre sus miembros. El salón de reuniones, lecturas y sueños se convierte
en el lugar idóneo para empezar a sentir la convivencia, la responsabilidad de
unos por otros, y la inclusión de niños de diferentes edades que alimentan esa
ayuda y aprendizaje unos de otros.
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La composición de todos estos elementos permite la plena conexión entre el
aprendizaje y su contexto. El espacio proporciona autonomía y seguridad. La ampli-
tud, el orden y la disposición del mobiliario facilitan ese movimiento interactivo en
cada espacio de trabajo y con cada material elegido para llevar a cabo la actividad.
La modificación continua de la disposición del aula da sensación de progreso, flexi-
bilidad, cambio, avance y exploración continua. El contexto preparado proporciona
significados del tipo de aprendizaje y las estrategias didácticas que se emplean.

2.3. Programa de la Escuela Primaria

El PEP es un programa transdisciplinario de educación internacional, diseñado
para fomentar el desarrollo integral del niño y atender sus necesidades sociales, físi-
cas, emocionales y culturales, además de su potencial académico. Parte de la reali-
dad del alumno y se acerca al aprendizaje como una construcción de significado.
Tiene como base planteamientos pedagógicos de autores como Vygotsky, Bruner o
Gardner y del aprendizaje por investigación, entre otros. Para Vygotsky (1978) el
aprendizaje es creación del significado que ocurre cuando un individuo vincula el
conocimiento nuevo con el conocimiento existente. Por tanto, las experiencias que
se propongan no deben ser ajenas a su conocimiento, sino que tienen que establecer
una relación entre la percepción anterior y la actual, dando forma al pensamiento crí-
tico y significativo. En el PEP, la transmisión horizontal de contenidos se convierte en
indagación, relación y construcción del aprendizaje. Bruner (1998) y Gardner (1993)
sostienen que los contenidos curriculares deben cambiarse para permitir los estilos
individuales de aprendizaje en un contexto de experiencias nuevas donde los alum-
nos construyan significado y perfeccionen su comprensión de las cosas. Estas expe-
riencias deben darse en un espacio donde la disposición espacial estática del aula se
convierte en flexibilidad de movimiento, al tener que interactuar con diferentes com-
pañeros, materiales y realidades. son experiencias horizontales que van desde el
tema propuesto, las habilidades a desarrollar, el perfil que se quiere construir, las acti-
tudes a trabajar, la acción que se lleva a cabo y la evaluación inicial y final de la inda-
gación. La verticalidad de los programas tradicionales deja paso a una transdiscipli-
nariedad que lleva a una mejor comprensión del aprendizaje.

Junto al constructivista, existen otros modelos de aprendizaje subyacentes al Progra-
ma (segovia y Beltrán, 1998): comprensión de los diferentes aprendizajes (aprendizaje

guiado-cooperativo); la labor del docente como facilitadora del proceso (aprendizaje

situado); la curiosidad, la indagación, y el planteamiento de preguntas desde perspecti-
vas e intereses diferentes (aprendizaje estratégico); y el contenido, que se convierte en
concepto y por lo tanto, requiere perspectiva, funciones, formas, cambios, causas, cone-
xión (Aprendizaje de inteligencias múltiples). Estas diferentes formas de aprender exigen
diferentes formas de enseñar y diferentes espacios donde desarrollar el Programa. La uni-

Educación y transformación social y cultural

400



formidad desaparece dando paso a la originalidad; la instrucción a la creatividad; el abso-
lutismo a la estrategia; la rigidez a la flexibilidad; y el individualismo a la colaboración.
La transición de unos elementos a otro estadio de comprensión del modelo educativo
nos proporciona el contexto adecuado para llevarla a cabo.

Este planteamiento implica un nuevo concepto de alumno y una metodología dife-
rente más acorde con la realidad del siglo XXi, lo que nos lleva a plantearnos un
nuevo interrogante: ¿Qué aula, ambiente, espacio, necesitamos diseñar, que nos per-
mita dar una respuesta a este nuevo desafío?

un aula transdisciplinaria se caracteriza por ser un espacio físico donde el encuen-
tro entre la alegría y la vitalidad forman una unidad que dispone al alumno a un esti-
lo de aprendizaje basado en el dinamismo y colaboración, orientado a un fin. El
entorno donde se lleva a cabo este aprendizaje es un lugar para pensar, cuidadosa-
mente diseñado dentro de un marco de reflexión, resolución de problemas y logros.
Tiene que reunir las siguientes características: ser estimulante, motivador y bien orga-
nizado; las paredes tienen que ser elementos visibles del proceso de aprendizaje e
indagación; la disposición debe estar en constante movimiento, permitiendo a los
alumnos posibilidades de encuentro y colaboración; las áreas de aprendizaje (espa-
cios para la lectura, escritura creativa, arte y creatividad, construcción, ciencia, juego
creativo) necesitan estar bien definidas, etiquetadas y provistas de recursos al alcan-
ce de los alumnos para llevar a cabo sus indagaciones, investigaciones, exploracio-
nes, y para estimular el juego; la idea central es el eje de la indagación y tiene que
estar visible en todo momento; el proceso de aprendizaje debe estar definido por
«Qué es lo que ya conozco, qué quiero aprender y qué es lo que he aprendido»; debe
haber espacios y tiempos para la curiosidad, las preguntas y las respuestas (indivi-
duales y grupales); es imprescindible atender a la diversidad de los alumnos y respe-
tar sus lenguas maternas, nacionalidades, género, niveles académicos y desarrollos
lingüísticos; finalmente, tiene que haber un espacio de exposición, donde el alumno
puede expresar sus pensamientos, hallazgos y experiencias de aprendizaje.

analizando las características señaladas podemos decir que un aula PEP es un
espacio emocionalmente inteligente donde el aprendizaje no tiene límites. El reto del
docente es estructurar los entornos de aprendizaje, de forma que se puedan dar las
oportunidades de indagar de manera planificada, espontánea y autónoma.

3. AULA TRANSDISCIPLINARIA. PROPUESTA DE INNOVACIÓN

3.1. Contextualización y análisis diagnóstico

La escuela tradicional no responde a las exigencias ni a las necesidades de hoy.
seguimos anclados en las aulas de ayer y ofertando una enseñanza de futuro. Existe,
por tanto, una necesidad imperiosa de modificar el modelo de aula y espacio, y
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hacerlo de una forma coherente con las nuevas exigencias de una sociedad en pro-
ceso de cambio y adaptación constante.

muchas veces el elemento innovador planteado pone énfasis en el método y las
repuestas de los alumnos, en las evidencias que tenemos que mostrar cada día ante
una comunidad educativa, y nos olvidamos de la importancia del espacio físico y las
características donde esta acción se desarrolla. Todo se reduce a llevar a cabo unos
contenidos curriculares en un espacio trasnochado, de forma vertical y de vez en
cuando circular, por la disposición de mesas, pero no se llega a generar el ambiente
de aula que se necesita para dar las respuestas al sistema llevado a cabo.

El marco curricular del contexto PEP al que va dirigido nuestra propuesta se apoya
en cinco elementos esenciales: conceptos, conocimientos, habilidades, actitudes y
acciones. En su filosofía está el compromiso de utilizar la investigación como vehículo
motor del aprendizaje. Los conocimientos se desarrollan mediante la investigación de
seis temas transdisciplinarios que conforman el currículo oficial: Quiénes somos;
dónde nos encontramos en el tiempo y el espacio; cómo nos expresamos; cómo fun-
ciona el mundo; cómo nos organizamos y cómo compartimos el planeta. Estos seis
temas son la base de la planificación docente y de las unidades de indagación que
transcienden las asignaturas tradicionales y articulan sus conexiones. Los niños explo-
ran las distintas áreas de materias curriculares trascendiendo los límites convencio-
nales. Este proceso les permite comprender conceptos importantes, adquirir conoci-
mientos y habilidades esenciales y desarrollar actitudes particulares. aprenden así a
obrar de manera socialmente responsable.

El PEP potencia y estimula en los niños todas sus capacidades, con el fin de que lle-
guen a ser: investigadores, pensadores, buenos comunicadores, emprendedores, infor-
mados, con principios, solidarios, de mentalidad abierta, equilibrados y reflexivos. Este
nuevo paradigma educativo, necesita de respuestas innovadoras en contextos diferentes.

Consideremos un aula-tipo de educación primaria de unos sesenta metros cua-
drados y una ratio de 20 alumnos, para nuestra propuesta de innovación. su propor-
cionalidad es suficientemente grande como para llevar a cabo una modificación sus-
tancial en la distribución de espacios para que pueda darse la interacción fecunda
entre alumnos y medio. sin embargo, un análisis diagnóstico nos indica que el dise-
ño actual no propicia la autonomía necesaria de movimiento y flexibilidad que un
niño necesita para poder explorar, investigar e indagar de una forma autónoma e
independiente. Hay una necesidad propioceptiva a partir de la cual arriban al propio
cuerpo nociones espaciales y temporales. Es un espacio seguro, en el que la disposi-
ción de las mesas y mobiliario no interfiere en la seguridad física de los alumnos, se
mantiene ordenado y las actividades llevadas a cabo están planificadas. si queremos
hacer cambios en el espacio físico, podemos encontramos con el inmovilismo de
mesas y muebles auxiliares diseñados para otras funciones de almacenaje que no
invitan a ser movidos o trasladados para formar las áreas requeridas. Por lo tanto, la
flexibilidad queda un tanto reducida.
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Con suerte, podemos contar con mesas individuales que pueden disponerse de
forma grupal teniendo en cuenta los niveles de aptitud (similares o diversos). si per-
miten que los grupos cambien constantemente en función de la tarea, esta agrupa-
ción alimenta el aprendizaje transdisciplinario durante el desarrollo de las unidades
de indagación, el reflejo personal y enriquecimiento colectivo. Pero, habitualmente,
el espacio suele manifestar el interés del maestro y la exigencia del currículo edu-
cativo, dejando la parte del interés individual y grupal y en este caso la creatividad
para otros momentos. a menudo, la pregunta ¿qué queremos aprender? Queda sin
respuesta. unido a esto, las áreas de aprendizaje no suelen estar bien definidas ni
localizadas en el aula. Generalmente se trabaja una única área, que es la central del
trabajo grupal. alrededor de ella se llevan a cabo todas las experiencias de aprendi-
zaje. Por lo tanto, las estrategias de colaboración y de alcanzar un aprendizaje de
significado dejan de ser una prioridad, para dejar paso a un aprendizaje individual
dentro del contexto grupal y reducido a una única área. La riqueza de la exploración
dentro de la curiosidad de cada alumno queda mermada, la responsabilidad perso-
nal también se ve reducida, y la autonomía y toma de decisiones se reduce a su
único ambiente de trabajo.

También es frecuente encontrar situaciones en las que los recursos empleados
están de escaparate, no están bien identificados y solo son accesibles al profesor. El
alumno queda a merced de lo que el maestro quiera ofrecer en cada momento. La
verticalidad de la enseñanza, la dependencia y la uniformidad del aprendizaje que-
dan patentes. El cambio que proponemos implicaría una organización de aula donde
todo quedara perfectamente visible y alcance de los alumnos y las necesidades de
aprendizaje dispuestas para el desarrollo de las unidades de indagación.

Las paredes registran la memoria de los procesos de enseñanza y aprendizaje,
constituyen una síntesis y evaluación permanente de los trabajos realizados y del pro-
ceso de cada uno de los alumnos, y un estímulo para seguir con la tarea (augus-
towsky, 2001). refuerzan el sentido de pertenencia al grupo y el reconocimiento del
aula como un espacio para aprender. son producidas por, y a la vez producen, modos
de trabajo en ese espacio. No pueden ser únicamente el escaparate de las evidencias
de los alumnos. Tienen que mantener la interactividad del aprendizaje.

En cuanto a la dotación de recursos tecnológicos, Gerver (2010) nos advierte que
la inversión debe estar no en el software (que se queda obsoleto) sino en la forma en
que se usa la tecnología, como recurso fundamental, debidamente orientado a la
capacidad del alumno de aprender por sí mismo.

El diseño del espacio nos muestra la concepción de enseñanza-aprendizaje que
hay detrás y su puesta en práctica tiene repercusiones educativas y pedagógicas que
interfieren en los aprendizajes y en el desarrollo de los alumnos. El planteamiento de
construir una escuela nueva supone un cambio de rumbo importante que tiene reper-
cusión educativa y social. El inmovilismo nos lleva a la zona de confort de la que nos
negamos a salir.
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La innovación que proponemos va dirigida a mover el aula en la cual nos vemos
inmersos diariamente y donde nuestros alumnos pueden pasar mucho tiempo de su
infancia, adolescencia y juventud. El espacio educativo tiene que ir tomado otra pers-
pectiva diferente hacia la movilidad de alumnos, la flexibilidad en el espacio, la auto-
nomía, el trabajo colaborativo, la interacción de paredes, la experimentación, la
diversidad y la inclusión de las inteligencias, la organización de recursos y la mani-
pulación de los mismos, sin olvidarnos de la estética y la belleza del lugar que ocu-
pamos.

3.2. Propuesta de transformación para el aula de Educación Primaria

El diseño de aula que proponemos va dirigido a alumnos de primero de Educa-
ción Primaria. una vez analizado el contexto desde donde partimos y viendo las
necesidades que el espacio físico nos plantea, los objetivos que nos marcamos para
esta propuesta son: suplir la carencia de áreas delimitadas de aprendizaje; diseñar los
espacios de aprendizaje atendiendo a la transdisciplinariedad de las diferentes áreas;
organizar cada uno de los espacios en función de las experiencias que se vayan a rea-
lizar, y establecer las relaciones entre espacio y aprendizaje que se deben establecer.

Los elementos del PEP van a ser los ejes centrales donde se va a sustentar el nuevo
proyecto: contexto espacial, habilidades a desarrollar, actitudes que desencadenan el
nuevo espacio y acciones que se toman extraídas del propio aprendizaje. Estos ele-
mentos serán el aglutinante en la proyección de los espacios de aprendizaje. Las áreas
dispuestas de forma flexible nos van a ayudar a tener una visión con diferente pers-
pectiva. Los espacios diseñados dentro del aula nos proporcionan la riqueza de cada
concepto: su forma; cómo es, su función; cómo funciona, la causa; por qué son así;
de perspectiva, cuáles son los puntos de vista; de responsabilidad; qué papel juego
yo, de conexión; cómo relaciono una cosa con otra. Los conceptos van ligados al
espacio, en cada espacio se desarrollan varios conceptos, por lo tanto, el aprendiza-
je va encaminado hacia otro tipo de relación con el entorno.

Nuestra propuesta plantea 5 espacios de cambio: espacio de encuentro, de lectura
e información, escritura creativa, ciencia y experimentación, artes y sueños. su creación
y posterior puesta en práctica requieren la ejecución de tareas específicas que atiendan
a los siguientes criterios (Loughlin y suina, 2002): 1) Dimensión descriptiva, cómo van
a ser y cómo van a estar diseñados, 2) objetivos que deseamos alcanzar con cada uno
de los espacios; 3) experiencias de aprendizaje que se pueden desempeñar en cada uno
de ellos, 4) metodología que se utilizará en su funcionamiento y 5) recursos con que
contará el espacio. En el anexo 1 se recogen sugerencias para su implementación.

Finalmente, para verificar si la propuesta de cambio es enriquecedora para el desa-
rrollo y proceso de aprendizaje del alumno, atendiendo a las sugerencias de Fornei-
ro (2008), proponemos un tipo de evaluación mediante rúbrica, que atienda a las
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dimensiones físicas, funcionales, temporales y relacionales del cambio de espacio
desarrollado en el aula (véase anexo 2). La dimensión física evaluará la manera de dis-
tribuir y organizar el mobiliario y espacio del aula para crear distintos escenarios de
actividad. La dimensión funcional evaluará las siguientes variables: el tipo de expe-
riencias que se realizan en cada espacio, el tipo de zonas en función de la actividad
que se crea en el aula y la polivalencia de esas zonas. La dimensión temporal eva-
luará la organización del tiempo a lo largo de la jornada escolar, es decir, los espa-
cios que han sido utilizados según la demanda de las experiencias de aprendizaje que
estamos llevando a cabo en la unidad de indagación que corresponde. Finalmente, la
dimensión relacional evaluará los diferentes tipos de agrupamiento, el tipo de acceso
de alumnos al espacio, el grado de autonomía e independencia mostrada en las expe-
riencias de indagación. Es una forma de comprobar si este modelo didáctico de
aula/ambiente ofrece espacios capaces de crear el ambiente que permita al alumno
llevar a cabo las diferentes experiencias de aprendizaje favoreciendo el desarrollo físi-
co, cognitivo, afectivo y social. Por tanto, esta evaluación supone ajustar nuestra prác-
tica al proceso de aprendizaje y desarrollo de nuestros alumnos, así como la mejora
pedagógica de nuestra formación como docentes.

3.3. Limitaciones, viabilidad e implicaciones educativas del cambio

La mirada hacia el pasado nos lleva a unos espacios uniformes, con el mismo
color de mesas, de sillas, todos sentados de una misma forma y aprendiendo de forma
igualitaria, lo que nos hace reflexionar acerca de la repetición del modelo tradicional.
Desde entonces hasta ahora, hemos avanzado en muchos aspectos: procedimientos,
exposiciones didácticas, enseñanzas individualizadas, proyectos de aprendizaje, rela-
ciones profesor-alumno, aprendizajes cooperativos, tecnologías, etc., pero lamenta-
blemente el espacio esencial donde transcurren todos estos elementos ha quedado un
poco olvidado, de aquí nuestra inquietud por querer hacer del espacio algo esencial
en el mundo educativo y nuestra propuesta para hacer que nuestra aula sea algo real-
mente vivo, dinámico, flexible y creativo proponiendo espacios vitales dentro de
nuestro proceso de aprendizaje.

Estamos convencidos que la disposición de un espacio bello, atractivo, interesan-
te, organizado, con los recursos adecuados, la formación necesaria, una programa-
ción flexible y una evaluación flexible y formativa durante el proceso de cambio, se
podrán alcanzar grandes cosas dentro de nuestras aulas.

Todo cambio implica tiempo para implementarlo y más un cambio que puede
revolucionar el asentamiento, la seguridad y las labores rutinarias del profesor o pro-
fesora dentro del aula. Este cambio de roles, de experiencias de aprendizaje progra-
madas en un entorno que es menos familiar, requiere esfuerzo personal y grupal de
la comunidad educativa, que paulatinamente puede ir consolidándose.
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Creemos que nuestro modelo de espacio es viable y puede servir en la transfor-
mación de la realidad de nuestra escuela primaria. Tenemos los factores clave para
su desarrollo: El espacio físico del aula; el mobiliario adaptado a las edades, con-
formando los espacios requeridos de las áreas de las experiencias significativas de
aprendizaje; los recursos de cada espacio adaptado a las exigencias de las expe-
riencias llevadas a cabo en el aula; los planificadores de las diferentes unidades de
indagación y planificación del profesor para los espacios utilizados; profesores
comprometidos, factor fundamental para la renovación del espacio y sistema den-
tro del aula; alumnos que se van a encontrar con un espacio dinámico, activo y en
pleno movimiento.

Pero el principal coste no es material, sino, humano. Parte de la figura del docen-
te como primer «espacio arquitectónico» del aula, donde su compromiso, su vitalidad,
su talento, su pasión, su disposición, su rigurosidad y su voluntad, tienen que ser
transferidos a este espacio. implica dar importancia al aula dentro del marco del
aprendizaje y dejar de verla como el espacio para impartir, cumplir, y demostrar, así
como el espacio de trabajo y no de vida.

Tenemos el reto de hacer lo mejor para nuestros alumnos. El aula propuesta cam-
bia el esquema de espacio, de belleza, de armonía, de sujetos y objetos, y puede ser
una realidad en las aulas de Educación Primaria.

4. CONCLUSIONES

al comienzo de nuestro trabajo, teníamos como objetivo construir un aula en
pleno movimiento, de la misma manera que nuestra sociedad cambia y avanza.
Hemos ofrecido un estilo de aula acorde con las exigencias de una pedagogía inno-
vadora, abordando las áreas de aprendizaje de forma global y entrelazada, donde el
aprendizaje no queda supeditado al recurso del profesor y al inmovilismo del grupo
y su localización, sino al protagonismo del alumno con la guía del profesor. Los espa-
cios diseñados como parte de los planificadores del PEP pueden ser actores relevan-
tes en el descubrimiento de las indagaciones, ampliando conocimientos, habilidades,
actitudes y conceptos educativos, dentro de un ambiente minuciosamente habilitado
para el desarrollo integral del alumno y constituyendo una verdadera comunidad acti-
va donde todos podemos seguir aprendiendo de todos.

El ambiente físico de aula como protagonista puede llegar a constituir un espacio
con otras características: flexible y adaptado a la edad de los alumnos; con posibili-
dades diversas de encuentro entre compañeros y profesor; con nuevas formas de
aprendizaje que atienden a la individualidad; con recursos nuevos y disponibles para
nuestras indagaciones; promueve diferentes ambientes cognitivos, afectivos y socia-
les; desarrolla una nueva interrelación entre los alumnos, su creatividad, la belleza
del espacio y la individualidad; aumenta la organización de recursos y aprovecha-
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miento al máximo de ellos; y constituye comunidad de aprendizaje, donde nos cono-
cemos y por lo tanto nos aceptamos.

otro de nuestros objetivos era defender que el aula es uno de los recursos fun-
damentales dentro del proceso de aprendizaje. En nuestra fundamentación teórica
hemos recurrrido a la pedagogía de las escuelas reggianas de Loris malaguzzi, de
maría montessori y del Bi (PEP), para constatar que la forma de concebir el espacio
y adecuarlo a las características propuestas se convierte en un facilitador del apren-
dizaje autónomo y duradero, ya que la indagación podrá tener unas perspectivas
más amplias al poder acceder a las áreas funcionales de aprendizaje e incorporar la
reciprocidad de una enseñanza directa y un aprendizaje por descubrimiento. El
profesor dejará de ser el recurso principal de consulta y del saber, pasando a tener
el rol de mediador, facilitador, guía, ayudando en todo momento a aprender a
aprender. Por lo tanto, se convierte en un recurso esencial y necesario de nuestro
proceso.

Hemos partido de un contexto concreto, de un caso tipo de aula de primero de
educación primaria, realizando un análisis de la situación y disposición del aula,
viendo las necesidades de cambio en sus diferentes dimensiones, tanto espacial, fun-
cional, relacional y temporal, que nos han dado las perspectivas de cambio al que
queríamos llegar. El espacio vital del aula se configura como un espacio abierto y fle-
xible, en el que se van a generar los cauces necesarios para llevar a cabo un apren-
dizaje real, de acuerdo a las necesidades, aspiraciones y capacidades que demandan
los alumnos. De aquí, la propuesta innovadora de ofrecer un espacio (aula transdis-
ciplinaria), donde el aprendizaje de los alumnos va a pasar por el acercamiento real
a unos contextos de aprendizaje significativos, diferentes y más dinámicos. Los espa-
cios, con las características que hemos señalado dan lugar a un aula original, diferente
a los modelos establecidos y habituales. Es un modelo atractivo, funcional, coheren-
te y un recurso pedagógico esencial en el sistema educativo en renovación.

El aula diseñada responde a las exigencias de los nuevos estilos de aprendizaje
que se nos demandan. Llega a ser un lugar donde el alumno participa de forma acti-
va en su proceso de aprendizaje. al ser un recurso fundamental que favorece la movi-
lidad, el alumno puede usar los espacios para aplicar los conocimientos adquiridos
en las distintas realidades de su entorno. Los alumnos experimentarán que forman
parte de él, con plena participación, búsqueda y respondiendo a las diferentes situa-
ciones que puedan plantearse.

Podemos hablar de un proyecto innovador, cuando experimentamos esa transfor-
mación requerida de nuestro espacio y de mejora continua dentro del marco forma-
tivo que se lleva a cabo dentro de nuestro renovado espacio, dándole la importancia
que se merece. Esta labor de cambio, realizada por los participantes del proceso de
enseñanza-aprendizaje constituirá el génesis transformador de la comunidad escolar.
Puede ser el inicio, el origen de un marco donde cada sueño de cada alumno pueda
hacerse realidad.
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Hasta aquí, todos los objetivos se han ido cumpliendo con una mirada nueva
hacia una realidad de espacio diferente, supliendo la carencia de distribución espa-
cial de la que iniciábamos nuestra propuesta.

somos conscientes de que el diseño espacial no va a ser el remedio a todas las
dificultades que podemos encontrar en el aula, pero su puesta en marcha puede supo-
ner un revulsivo de aire fresco para todos, alumnos y profesor, ya que ofrece una
coherencia entre los que enseñan y aprenden y su realidad más inmediata.
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6. ANEXOS 

6.1. Anexo 1. Espacios de cambio

1. Espacio de encuentro

Descripción

Este espacio es el núcleo de la clase. Estará situado al fondo del aula. separado del
resto de recursos y bien diferenciado, ya que será utilizado como algo especial den-
tro de su desarrollo. Los alumnos deben sentirse cómodos, espaciosos, integrados y
parte del grupo de la comunidad de aprendizaje.

Objetivos

Este espacio nos servirá como punto de partida de un aprendizaje donde el
encuentro, la participación y la motivación existente dentro del grupo darán lugar al
desencadenamiento de nuestras indagaciones. Tiene los objetivos siguientes:

– Favorecer situaciones de escucha activa; debatir ideas; formular preguntas;
esforzarse por obtener el consenso.

– Fomentar las habilidades de comunicación; presentaciones; escuchar; hablar;
formar un auténtico grupo colaborativo.

– Facilitar códigos de conducta grupales; conociendo y aplicando normas ade-
cuados de grupos de personas.

– Capacitar a los alumnos a la organización; planificación y llevar a cabo las acti-
vidades con eficacia.

– Desarrollar habilidades de investigación; formulación de preguntas; observa-
ción y presentación de resultados.

Actividades

– inicio de las indagaciones.
– Debates grupales sobre los temas previstos.
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– Exposiciones grupales y actividades de comunicación.
– Encuentros interpersonales. alumno-profesor; alumno-alumno.

Metodología

La disposición de los sitios será libre, cada alumno tomará la posición que desee,
siempre y cuando sepa que es un espacio diferente donde la importancia de lo trata-
do requiere un modo de estar y de comportarse. El consenso de las normas estable-
cidas de uso estará visible en todo momento y será confeccionado por los alumnos
utilizando imágenes y carteles que se tendrán en cuenta para su utilización y buen
funcionamiento. Este será el punto de encuentro inicial del día.

Recursos

– Bancos de dimensiones adecuadas a la edad de los alumnos y dispuestos en
asamblea.

– alfombra donde los alumnos que lo deseen podrán estar sentados en el suelo.

2. Espacio de lectura e información

Descripción

La literatura en la etapa de primaria es una pieza clave para el desarrollo de los
alumnos, por lo que es necesario el contacto con los libros y el acceso a la informa-
ción en papel. Es un espacio que reúne las condiciones de luz, mobiliario y comodi-
dad necesaria. La frase «coge un libro», a cambiar y decir «acércate al espacio de lec-
tura y busca…» El alumno descubre una realidad nueva, llena de interés y búsqueda
significativa.

Objetivos

– Comprender cómo funciona un espacio de tal importancia en nuestra formación.
– Despertar el interés por conocer desde diferentes perspectivas.
– Fomentar la responsabilidad de los diferentes usos que puede darse en este

espacio.
– Desarrollar habilidades lectoras y el gusto por la literatura. Leer por placer.
– aclarar ideas, sentimientos, pensamientos y opiniones. 
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– utilizar y ampliar vocabulario.
– adquirir actitudes de búsqueda e investigación adecuadas a su edad.

Actividades

El espacio de lectura e información abrirá sus miradas a actividades diferentes den-
tro del aula:

– préstamo de libros.
– Cuentacuentos.
– Exposiciones.
– semana del libro, día del personaje, actividades familiares.
– Lecturas individuales elegidas libremente.
– Lecturas dirigidas entorno a las unidades de indagación.
– Búsqueda de información en diferentes formatos incluyendo el formato digital. 

Metodología

La gestión de este rincón también será de forma consensuada. Las normas de utili-
zación estarán visibles en todo momento, redactadas e ilustradas por ellos. El espacio
de lectura e información ha de ser considerado como un instrumento y recurso didác-
tico que los alumnos utilizan como algo propio y positivo para su formación. Los libros
estarán colocados en estanterías al alcance de los alumnos y debidamente etiquetados
para tener la facilidad de búsqueda, localización y posteriormente su orden.

Recursos

Los recursos deben ser variados; libros de cuentos, revistas, libros monográficos,
libros realizados por ellos, diccionarios teniendo la suficiente cantidad de formatos,
temas e ideas como para satisfacer, en todo momento las diferentes inclinaciones de
los alumnos ofreciendo la información necesaria de nuestras indagaciones.

3. Espacio de escritura creativa

Descripción

según Corson (1999), la lengua es el centro en torno al cual se encuentran los
diversos factores cognitivos, afectivos y sociales interdependientes que determinan el
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aprendizaje. El proceso de aprendizaje implica simultáneamente aprender la lengua,
la escritura, la literatura, aprender sobre ella, cómo funciona en su nivel hablado y
escrito, aprender a través de ella, desarrollando habilidades para pensar, reflexionar,
organizar ideas y cuestionarse sobre su proceso. No está demás crear, diseñar un
espacio para que puedan darse estas experiencias dentro de contextos significativos. 

El espacio de escritura creativa es uno de los espacios más importantes dentro del
aula ya que en él se van a dar las experiencias necesarias para una iniciación a la len-
gua que va a permitir a los alumnos encontrarse con un mundo abierto a diferentes
posibilidades creativas y de relación con la literatura. Este espacio estará situado al
lado del espacio de lectura e información, por el nexo que une a la lectura y escritu-
ra. Este espacio estará provisto de una superficie de madera suficientemente larga,
con el material necesario. Este espacio contará con cinco sillas, orientado hacia las
ventanas exteriores aprovechando la luz. Estará delimitado por diferentes módulos de
almacenamiento donde el material estará suficientemente organizado y alcance de
los alumnos.

Objetivos

Este espacio tendrá un carácter multifuncional ya que se desarrollarán múltiples
experiencias que están relacionadas con las diferentes áreas de la lengua que el PEP
nos propone, de aquí su importancia y cuidado de este espacio.

– Enriquecer el proceso personal de la creatividad literaria.
– organizar y comunicar pensamientos y emociones de forma libre.
– Deseo de comunicarse.
– Desarrollar estrategias, estructuras y técnicas literarias aplicadas a diferentes

competencias de forma creativa en la resolución de problemas.
– aprender a escribir escribiendo, desarrollando las habilidades de investiga-

ción, comunicación y sociales necesarias mediante el proceso de compartir
ideas por escrito.

– Disfrutar de la escritura mostrando entusiasmo en su proceso.

Actividades

– Descripciones grupales entorno a las indagaciones.
– manipulación de los elementos de escritura.
– registros de las observaciones en la indagación.
– representaciones gráficas.
– Talleres de redacción libre y dirigida.
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– Escritura y confección de estilos diferentes: cartas, tarjetas, etiquetas, etc.
– Experiencias de expresión y comunicación.

Metodología

Este espacio será utilizado de forma grupal. será un espacio donde el ambiente de
trabajo tenemos que construirlo entre todos, ya que se trata de un área sumamente
importante dentro de nuestro aprendizaje. será utilizado acorde con las necesidades
de las actividades propuestas dentro de nuestras unidades de indagación. Tendrá unas
normas de utilización consensuadas entre el profesor y los alumnos. será un espacio
donde los alumnos podrán desarrollar sus trabajos individuales de escritura, activida-
des que requieran al grupo y experiencias libres de composición relacionadas con la
escritura y literatura. Este espacio puede ser utilizado de forma libre y también desig-
nado para la realización de actividades grupales o individuales.

Recursos

Los recursos de los que dispondrá este espacio serán de materiales como: orde-
nador portátil, lapiceros, rotuladores, carpetas, archivadores individuales y grupales,
papel, tijeras, pegamento, material de oficina variado, debidamente etiquetado para
una mejor organización y orden. Estará provisto de materiales para el trabajo semán-
tico, fonético, imágenes, asociaciones de palabras, etc.

4. Espacio de la ciencia y experimentación

Descripción

Los temas transdisciplinarios ofrecen el marco para un programa de indagación
bien definido, con fines concretos y tratado con profundidad y, dado que las ciencias
son pertinentes a todos los temas del programa. Todo el aprendizaje planificado en
esta área deberá tener lugar dentro de dicho marco iB (2009). Este espacio estará deli-
mitado para llevar a cabo experiencias de aprendizaje prácticas que garanticen que
los alumnos puedan experimentar, explorar e indagar, aprendiendo las habilidades
inherentes a los procesos científicos adaptados al nivel de los alumnos.

Objetivos

La finalidad de este espacio es hacer de la ciencia y experimentación algo perte-
neciente a nuestra realidad. algo que podemos observar, experimentar, plantear hipó-
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tesis, recoger datos, compartir esos datos y formular nuestros hallazgos será un apren-
dizaje de saber hacer y no de saber decir.

– Garantizar una participación activa.
– Desafiar al alumno constantemente a través de preguntas en un contexto real

de aprendizaje y con instrumentos reales de manipulación.
– Facilitar el uso de la tecnología en todas sus formas como herramienta de

investigación.
– Debatir, dialogar, elaborar e interpretar datos que se van obteniendo en el pro-

ceso grupal de la experimentación.
– aplicar lo que se aplica a la realidad y poder actuar al respecto.
– Explorar la forma en que funcionan los objetos.
– Establecer conexiones entre causa y efecto.
– Desarrollar diferentes perspectivas y puntos de vista de entender el mundo.
– Comunicar hallazgos e ideas proporcionando explicaciones utilizando su pro-

pia experiencia.

Actividades

– seres vivos: características, sistemas, comportamientos y relaciones.
– Tierra y espacio: planeta tierra, sistema solar, fenómenos naturales, recursos

naturales y artificiales.
– materiales y energía: propiedades, comportamientos, uso de materiales, origen

de materiales.
– Fuerza y energía: almacenamiento, conservación, inventos, máquinas.

Metodología

La metodología y procedimientos que van a tener lugar en esta área, será una
metodología activa, experimental y manipulativa donde la ciencia dejar de ser algo
lejano y solamente para unos pocos y pasa a ser algo cotidiano, respondiendo a esa
curiosidad innata que traen los niños y niñas. Lo que llamábamos espacio de la curio-
sidad, donde algo nuevo puede suceder cada día, haciéndonos preguntas e intentar
dar respuestas desde nuestra perspectiva.

La figura del maestro va a ser la de facilitador del proceso, formulando pre-
guntas pensadas y abiertas, estimular que los alumnos puedan plantearse nuevos
desafíos. según tenga el maestro la concepción de ciencia así se implementará en
este espacio.
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Recursos

Los recursos que se dispondrán en este espacio serán los que necesitaremos para
adentrarnos en las indagaciones de los temas transdisciplinarios. Para esta edad, nece-
sitaremos recursos relacionados con los seres vivos; la tierra y el espacio, materiales
y materia, fuerza y energía y serán propuestos en los planificadores. Los conceptos
planteados como conjunto de preguntas, constituirán las herramientas necesarias para
iniciar una indagación. Este espacio estará provisto también de la suficiente informa-
ción acerca del tema trabajado; revistas, libros, posters, ejemplos, y herramientas
informáticas con el software pertinente para nuestras investigaciones.

5. Espacio de las artes y de los sueños

Descripción

Las artes son un parte fundamental del PEP y “constituyen una eficaz forma de comu-
nicación a través de la cual los alumnos exploran y construyen la comprensión de sí
mismos y del mundo que les rodea” (iB 2009: 139). si definimos creatividad como la
forma de generar pensamientos nuevos, este espacio tiene que ofrecer las oportunida-
des necesarias de fomentar esas actitudes y habilidades únicas que poseemos.

Este espacio responde a la danza, teatro, música y artes visuales. Va a estar enmar-
cado dentro de la transdisciplinariedad de los temas de indagación. Es un espacio
amplio, que va a contar, con los recursos necesarios para responder a las necesida-
des de los alumnos. El espacio queda definido como el espacio de las artes y los sue-
ños, donde la interpretación, representación, imaginación, creatividad y técnicas que-
dan unidas de la misma manera que están dentro de cada individuo y tenemos el
deber de dejar que florezcan y exteriorizar lo que somos y deseamos ser, sin esperar
respuestas, sino experiencias.

Objetivos

– acercamiento a personas, comunidades y culturas.
– Posibilitar el encuentro con la historia y experiencias.
– Facilitar un conocimiento de las increíbles posibilidades que poseemos.
– Nos da la oportunidad de crear entornos positivos y de confianza.
– Trabajar la inteligencia emocional, expresiones, sentimientos, seguridad, liber-

tad, empatía, ser uno mismo sin cortapisas, etc.
– Facilitar la improvisación, simulación y creaciones de situaciones diversas.
– La creación de entornos imaginarios.
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– Formar parte de procesos activos dentro de las composiciones, reflexivos cuan-
do compartimos. 

– Trabajo colaborativo y tomar conciencia del otro o del público.
– manejo de datos y documentación que ayudan a la realización de sus obras.

Actividades

– Planificación de diferentes tipos de danzas y bailes.
– Dramatización.
– música
– artes visuales; dibujo, manualidades, diseño.

Metodología

La metodología que se va emplear en este espacio irá acorde con las actividades
programadas en función de la indagación que estemos llevando en ese momento.
Puede ser guiada por parte del profesor, ya que se programarán actividades que debe-
rán cumplir unos objetivos o una metodología que fomente más la independencia,
autonomía y creatividad de los alumnos, donde serán protagonistas de sus creacio-
nes. Demostrando conocimiento y comprensión de los conceptos trabajados en los
diferentes aspectos artísticos como puede ser la danza, música, teatro y artes visuales.

Recursos

Los recursos que disponemos para este espacio serán: caballetes, pintura, papel
continuo, lápices de colores, ceras de diferentes texturas, acuarelas, pegamentos, tije-
ras y demás material que podemos utilizar dentro del área del arte. El área del drama
y teatro, también tienen el espacio dedicado, y contaremos con cuentos digitales, dis-
fraces, cuentos tradicionales, música, espejo grande, complementos, baúl. Este espa-
cio irá cambiando a lo largo del curso, según las necesidades de programación. Las
artes visuales, conforman una parte esencial de nuestro aprendizaje, donde los niños
cada vez están más familiarizados con esta competencia tecnológica, pero no al mar-
gen de la realidad que se ven inmersos. Las TiC pueden utilizarse como herramien-
tas que enriquecen la experiencia creativa con experiencias enriquecedoras como
visitas a galerías de arte, museos, diseñadores, videojuegos, películas, donde explo-
rar este campo visual va más allá de su propio trabajo inicial. La música forma parte
de la vida, del silencio, del ruido, del paisaje, del ánimo. Nuestro espacio, también
va a contar con diferentes expresiones musicales que no llevarán a componer, des-
componer, explorar, disfrutar, vivir con esa expresión viva.
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6.2. Anexo 2. Rúbrica de evaluación

Dimensión Física

Dimensión Funcional
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DIMENSIÓN FÍSICA 1 2 3

El espacio de aula permite la creación de áreas.

Los espacios quedan suficientemente delimitados.

El mobiliario utilizado se adapta a la edad y funciones.

La movilidad de espacios es considerada adecuada.

Los espacios responden a la seguridad de los alumnos.

DIMENSIÓN FUNCIONAL 1 2 3

Configuración de espacios multiusos, abiertos y flexibles.

Facilita la comunicación grupal.

Es cómodo para la realización de actividades.

Favorece la intercomunicación entre profesor-alumno.

Permite la movilidad con autonomía de los alumnos.

Permite la concentración y procesos adecuados.

Fomenta el trabajo de investigación.

Permite una mayor interacción entre el alumno y su

entorno.

Ayuda a la construcción del aprendizaje.

Tiene en cuenta la diversidad e intereses del alumno.

Contempla una visión global del aprendizaje.

Cuenta cnn los recursos adecuados al espacio.

Los recursos están al alcance de los alumnos.

La decoración tiene carácter interactivo.

La organización es conocida por los alumnos.

Los alumnos forman parte de la organización.

Las normas son visibles e inteligibles.



Dimensión Temporal

Dimensión Relacional
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DIMENSIÓN TEMPORAL 1 2 3

El tiempo es aprovechado con eficacia.

Existe una planificación temporal para los grupos dentro

de cada espacio.

Fomenta actividades independientes dentro de la

programación de actividades.

Existen mayor número de experiencias dirigidas.

DIMENSIÓN RELACIONAL 1 2 3

Proporciona experiencias cooperativas.

Existen diferentes formas de agrupamiento.

Fl acceso es autónomo y buscado por el alumno.

El acceso es condicionado.

Existen diferentes formas de agrupamiento.

El acceso es dirigido.

Pomenta una mayor motivación en los aprendizajes.

Fomenta una mayor participación en las experiencias.

Aumenta el sentido de la responsabilidad y cumplimiento

de normas.





25. Visual thinking y creatividad
Miguel Domínguez Rigo

sumario: 
1. introducción. 2. El pensamiento visual o visual thinking. 3. Visual thinking y creativi-
dad. 4. Estrategias creativas aplicadas al pensamiento visual. 5. Conclusiones. 6. referencias
bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

Vivimos en una sociedad que consume muchos más recursos audiovisuales de los
que se consumían hace tan solo un par de décadas, unos pocos años donde la evo-
lución de la comunicación audiovisual ha sido evidente. Por poner un ejemplo,
actualmente la mayor parte de los contenidos publicitarios que se generan son visua-
les y en poco tiempo cerca del 80% del contenido creado en internet estará formado
por vídeos. La importancia de prepararnos para reconocer y aprender a utilizar el len-
guaje visual como un lenguaje trascendental es indudable, pues nos va a permitir
comprender e interpretar de forma autónoma, crítica y libre el mundo que nos rodea.
En este sentido debemos trabajar en la alfabetización visual en el ámbito educativo y
utilizar métodos y procedimientos destinados a incluir los medios audiovisuales en la
escuela de forma que no solo sean simples transmisores de conocimientos. La edu-
cación debe a adaptarse a los cambios que sufre la sociedad para poder así preparar-
nos para ella.

El contenido visual posee un gran impacto y adecuadamente utilizado tiene un
alto valor didáctico. La representación gráfica facilita la comprensión de procesos
clave y el recuerdo de la información, así mismo puede ser una forma directa y atra-
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yente de representar una idea entre otros muchos aspectos, pero si deseamos prepa-
rar a las personas para que puedan hacer frente a los nuevos retos y a las nuevas
demandas, hemos de utilizar procedimientos, programas y recursos que sean igual-
mente creativos. Nuevas maneras visuales de hacer y de trabajar que desarrollen el
pensamiento crítico y fomenten la reflexión de forma creativa.

2. EL PENSAMIENTO VISUAL O VISUAL THINKING

si bien el pensamiento visual no es algo nuevo, en estos últimos años ha adquiri-
do un notable protagonismo. Dibujar las ideas con el objetivo de que su comunica-
ción sea más eficiente sería básicamente la concepción principal, con ello buscamos
una mayor comprensión, una mejor retención y que el mensaje sea más atractivo. sim
embargo podemos añadir que el pensamiento visual es un método eficaz no solo para
visualizar conceptos o comprender un determinado tema, igualmente nos permite un
mejor desarrollo de las ideas, analizarlas en forma de esquema, crear nuevas cone-
xiones o definir e identificar problemas de forma más eficaz. Como hemos apuntado,
la retención va a ser mayor mediante de la comunicación visual, donde estas cone-
xiones no solo se van a representar mediante textos, combinando texto e imágenes
aumentaremos la capacidad de la información que queremos transmitir. En definitiva,
la comunicación y los contenidos visuales, donde situamos el pensamiento visual,
forman forzosamente parte de toda estrategia educativa encaminada a la comprensión
y síntesis de las ideas de forma efectiva y creativa.

3. VISUAL THINKING Y CREATIVIDAD

En sí mismo el concepto «visual thinking», por su estrecha relación con la repre-
sentación gráfica, se muestra habitualmente como un recurso creativo, pero en rea-
lidad no tiene por qué ser así. Esto sucede porque se identifica el dibujo con la cre-
ación artística y dicha creación con una actividad creativa desde el instante en el que
se inicia, pues es novedosa y posee valor o utilidad. Pero el mero hecho de acome-
ter una tarea de tipo artístico no nos convierte en personas creativas, al igual que
tampoco nos convertiría en artistas. igualmente podemos dibujar y no ser en abso-
luto creativos, por lo que deducimos que la utilización de herramientas visuales no
implica necesariamente que el resultado sea creativo y que para que esto suceda se
deben dar una serie de condiciones que generen conexiones y relaciones valiosas y
originales.

un esquema gráfico puede caer, a pesar de haber utilizado dibujos simples y cla-
ros, en la monotonía y en la repetición, perdiendo parte de la eficiencia que se le pre-
supone.
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4. ESTRATEGIAS CREATIVAS APLICADAS AL PENSAMIENTO VISUAL

El lenguaje visual y escrito aplicado al pensamiento visual debe ser original, efec-
tivo y transformador. mostrar el contenido visual de forma simple pero creativa pasa
por utilizar diferentes técnicas gráficas, que a su vez aceleren la comprensión y amplí-
en la retentiva de aquellas ideas que pretendemos comunicar visualmente. Para ello
se pueden utilizar una serie de elementos visuales característicos de la comunicación
gráfica creativa, como las metáforas, analogías, hipérbolas, la ironía, el humor, etc.
Con ello se pretende dotar de mayor creatividad nuestros planteamientos visuales.

Buscamos evidenciar aquellos aspectos que refuercen creativamente nuestro
visual thinking, de forma que este sea aún más efectivo. La utilización combinada de
representaciones verbales y no verbales de pensamiento ha de indagar por tanto en
nuevos enfoques y nuevas y originales ideas.

Podemos destacar entre otras las siguientes estrategias básicas que es posible apli-
car al pensamiento visual:

– ironía y humor.
– Nuevas combinaciones y asociaciones creadas a partir de la descomposición

de los elementos visuales tradicionales.
– Variaciones del tamaño, la forma, el punto de vista, etc.
– analogías y metáforas visuales.
– Dramatización: desplegar una historia entorno a la idea principal u objetivo del

visual thinking.
– Hipérboles visuales (exageración intencionada).
– Fantasía e imaginación.

Presentamos a continuación un ejemplo gráfico sobre la posible introducción de
algunas de las estrategias señaladas con la intención de potenciar el esquema (Figura
1) para que este sea más eficiente y creativo (Figura 2), lo que finalmente facilitará la
retención de la información que pretende transmitir.
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Figura 1. Esquema básico (miguel Domínguez rigo)

Figura 2. Esquema mejorado (miguel Domínguez rigo)
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5. CONCLUSIONES

En todas las cosas que hacemos podemos ser más creativos, pero cuando nos refe-
rimos al ámbito educativo, esta afirmación se transforma en una necesidad. En lugar
de perpetuar las mismas técnicas o aceptar las nuevas sin cuestionarlas, hemos de
procurar introducir la creatividad con la intención de generar un cambio en lo relati-
vo a los diferentes métodos de enseñanza. La enseñanza de la educación plástica y
visual en nuestro sistema educativo no implica obligatoriamente que el alumnado
vaya a ser más creativo si no enseñamos a desarrollar y potenciar nuestra creatividad
desde esa y desde el resto de las materias, transformando los diferentes métodos y
recursos educativos a nuestro alcance. 
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26. La escuela multigrado en México:
experiencias didácticas en la educación
preescolar
Montserrat Magro Gutiérrez
Silvia Carrascal Domínguez
Eder Iván Pérez Zárate

sumario: 
1. introducción. 2. método. 3. resultados. 4. Conclusiones. 5. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

Desde los inicios de la educación, la cobertura, la expansión y adecuación del ser-
vicio educativo ha sido uno de los principales focos de atención de los gobiernos de
diversos países. ante esta necesidad, surgen diversos servicios educativos que permi-
ten el acceso a la educación a niños y niñas que viven en poblaciones dispersas, redu-
cidas y ubicadas en regiones apartadas.

En base a estas premisas surge la escuela multigrado, en la cual un docente impar-
te en una misma aula, dos o más grados de forma simultánea, puesto que el número
de niños matriculados en la escuela no es suficiente para justificar el número de
docentes por grado.

En américa Latina y concretamente en países como en Perú, las escuelas de este
tipo representan el 73%, en Brasil el 50%. En países europeos, tales como inglaterra,
representan el 25% y con un valor cerca del 40% en irlanda. En África, las escuelas
unitarias representan entre el 50% y 60%; en países asiáticos, como en China alcan-
zan el 36% y en Bangladesh el 80% (mercado, 2012, p. 22).
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según rockwell y Garay (2014) durante la mayor parte del siglo XiX la escuela
unitaria ha sido una de las singularidades de la educación en méxico. No obstante,
esta no ha sido una de las prioridades en las políticas educativas y en los planes curri-
culares del sistema Educativo Nacional mexicano y de las autoridades educativas, ya
que las escuelas multigrado y unitarias simbolizan alrededor del 44.3 % de las escue-
las de sostenimiento público.

En méxico, este tipo de centros educativos pertenecen al nivel de Educación Bási-
ca y continúan representando un desafío y un esfuerzo por las autoridades educati-
vas; con el objetivo de dar respuesta a las demandas de la sociedad actual. La mayo-
ría de estas escuelas se encuentran en zonas rurales y comunidades indígenas.
actualmente, las escuelas multigrado son atendidas por la secretaría de Educación
Pública y por el Consejo Nacional de Fomento Educativo.

La Dirección General de Planeación y Programación (2008) describe la escuela
multigrado en base a dos sistemas:

• unitario: es un centro donde un docente atiende todos los grupos y grados de
la escuela y cumpliendo, a su vez, con funciones administrativas y directivas.

• Bidocente: es un centro que es atendido por dos docentes, en el cual uno cum-
ple funciones directivas y administrativas.

Es importante destacar que las políticas educativas y estrategias implementadas para
este servicio educativo han sido enfocadas, en su mayoría, a la Educación Primaria,
puesto que este término está desde sus inicios enfocado a en este nivel educativo.

Dentro de las propuestas más destacadas por las autoridades educativas mexicanas
para atender este servicio educativo se encuentra La estrategia multigrado 2005, la cual
tuvo como propósito mejorar las prácticas educativas de los educadores y brindar ele-
mentos didácticos a los docentes de Educación Primaria, que les permita atender a niñas
y a niños de diferentes edades que asisten a un mismo grupo y que los educandos
logren alcanzar el perfil de egreso de los planes y programas (Estrada, 2015).

En este sentido, el Consejo Nacional de Fomento Educativo apuesta por generar
redes educativas formales e informales y la implementación de estrategias por el sos-
tenimiento, mantenimiento y desarrollo de los procesos educativos de estos centros,
situados en comunidades rurales y de rezago (rockwell y Garay, 2014).

Carreño, De la Garza y Zermeño (2015), consideran fundamental en los procesos
de inclusión en contextos multigrado, indagar el significado la educación respecto a
las necesidades sociales de las familias y la diversidad de los alumnos, para diseñar
estrategias efectivas y tangibles de inclusión educativa.

La falta de implementación de políticas educativas y curriculares dirigidas a esta
rama del sector educativo, tal y como afirman Little (2004, citado en rockwell y
Garay, 2014), hacen que exista una ausencia de docentes de apoyo, elevados grupos
de alumnos de diferentes edades y una gran carencia de recursos didácticos. Por ello,
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la situación de los contextos educativos a los que los docentes se enfrentan, les lleva
a sentirse en desventaja por las condiciones laborales a las que se confrontan.

El presente estudio concluye con sugerencias que contribuyan a la reorganización
administrativa y pedagógica para los educadores de esta modalidad educativa, enfo-
cadas a la Educación Preescolar durante el año 2017.

2. MÉTODO

El presente estudio tiene un enfoque cualitativo, ya que el tema a investigar impli-
có la observación de características, percepciones y prácticas en contextos educativos
multigrado en los que el de Educación Preescolar en méxico. así mismo, posibilitó la
familiarización a profundidad del tema y conocer las características y las formas en
que los sujetos de investigación experimentan los procesos de enseñanza-aprendiza-
je (Hernández, Fernández y Baptista, 2014).

se ha seleccionado una muestra intencional o por conveniencia, ya que se eligie-
ron a las personas a observar y entrevistar siguiendo criterios de conveniencia del
investigador o de los objetivos de esta tomando en cuenta la posición que ocupa en
relación al fenómeno estudiado.

La muestra consistió en cinco escuelas de Educación Preescolar en el estado de
Chiapas; méxico. Para las visitas y observaciones a los colegios, se destinó un día para
cada uno de los centros escolares, en donde se observó toda una jornada escolar. El
periodo de observación se realizó en el mes de agosto del presente año, en un hora-
rio de 08:00 a 13:00 horas. Los Jardines de Niños y Niñas observados están ubicados
en los municipios de Berriozábal, ocozocoautla de Espinosa y san Juan Chamula, del
estado de Chiapas, méxico. se decidió visitar centros escolares en este estado puesto
que es uno de los estados de la república mexicana con mayor índice de comuni-
dades rurales y por ende preescolares en este servicio.

Las técnicas e instrumentos para recolección de información fueron la observación
y el diario de campo o bitácora. En todos los centros visitados, se han realizado obser-
vaciones de sesiones de clase. La observación participante, fue una de la principal
técnica de investigación, puesto que permitió involucrar al investigador como parte
del contexto para entender y comprender con mayor profundidad el fenómeno de
estudio (Balcázar, González-arratia, Gurrola y moysén, 2013).

En el diario de campo o bitácora, se incorpora el registro completo en forma de
narrativa de las observaciones realizadas en cada centro educativo. se describen los
ambientes sociales, culturales, los espacios, a las personas, entre otros elementos que
están inmersos en el estudio. Permitió tomar notas de sucesos relevantes que surgie-
ron en el proceso de investigación, así como comentarios de las percepciones de
dichos sucesos (Hernández, Fernández y Baptista, 2014).
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se recurrió a una exhaustiva revisión de literatura que proporcionó los datos de
antecedentes e información relevante del tema a estudiar, así como contrastar datos
históricos, culturales y educativos.

Para su desarrollo se ha utilizado una entrevista semiestructurada, que ha dado
pautas suficientes para acercarnos al entrevistado desde una conversación más coti-
diana y la oportunidad de profundizar vivamente en las aportaciones de los sujetos;
esto aportó descripciones más profundas en relación al mundo cotidiano vivido de
los sujetos de investigación (Kvale, 2011).

3. RESULTADOS

3.1. Indicadores actuales de la Educación Preescolar multigrado

La secretaría de Educación Pública y el instituto Nacional para la Evaluación de la
Educación han reflejado asumen que la educación multigrado representa grandes
retos para los docentes, afirman que la mayoría de los problemas a los que los edu-
cadores se enfrentan son: organización y articulación de los contenidos curriculares,
atención con equidad a los educandos, tiempo efectivo de enseñanza, la reducción
de la jornada escolar, procesos de evaluación alejados a los enfoques didácticos,
administración de actividades administrativas y académicas y administrativas; y falta
de recursos didácticos (sEP, 2005, y iNEE, 2010).

Generalmente se asume a la escuela multigrado en desventaja en comparación
a la escuela completa, esto propicia que los docentes generen bajas expectativas
hacia sus estudiantes. Estrada (2015) considera que el tema de formación, tanto ini-
cial como continua, es necesaria para que los docentes puedan atender con perti-
nencia a los educandos y sobre todo desarrollar sus habilidades, competencias y
capacidades. En este sentido, es importante dotar de herramientas y metodologías
al educador para que en su quehacer cotidiano impacte en el desarrollo de habili-
dades y competencias de los educandos, así como al proceso de transición escolar
de estos.

Es trascendental que el docente se asuma como un generador de experiencias y
aprendizajes, que perciba a los niños como beneficiarios de estas oportunidades,
desde la idea que los educadores son quienes deben propiciar y favorecer un
ambiente inclusivo para el aprendizaje que reconozca la complejidad y las posibi-
lidades de cada uno de ellos como sujetos que tienen una historia de vida. En este
sentido, la escuela deberá contribuir día a día al desarrollo personal de cada uno
de los niños sin importar la diferencia de edad que pueda existir entre ellos (sEP,
2016).
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Tabla 1. Evolución de la escuela unitaria de Educación Preescolar en México

Fuente: Elaboración Propia a partir del Panorama Educativo de méxico. indicadores del sistema Edu-
cativo Nacional 2013, 2014, 2015, 2016. instituto Nacional para la Evaluación de la Educación.

El análisis de la Tabla 1 refleja que durante los últimos ciclos escolares ha existi-
do una disminución de centros educativos preescolares generales y por consiguiente
en la escuela unitaria. De acuerdo al iNEE (2017), una característica importante rela-
cionada a la asistencia escolar de los educandos en zonas rurales es la poca escolari-
dad con la que cuentan los padres de familia; esto se demuestra en el poco incre-
mento que ha habido el número de matriculación de este nivel durante los últimos
años, puesto que del ciclo escolar 2010 al 2014 el incremento ha sido de 71% a
73.1% de educandos.
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Ciclo

escolar

Tipo de

servicio

Docentes Escuelas  (Según

tipo de

sostenimiento)

Escuelas

unitarias

Alumnos

Público Privado

2012/2013 CENDI 920 193

General 45,626 14,637 9,572

Indígena 9,671 2 4,776

Comunitario 20,166 ---------- 9,575

Total 226,063 91,215 23,923 4,761,466

2013/2014 CENDI 1,000 187

General 227,356 45,526 14,657 9,674

Indígena 9,654 2 4,816

Comunitario 20,115 --- 9,636

Total 227,356 91,141 24,126 4,786,956

2014/2015 CENDI 912 188

General 229,587 45,436 14,502 7,088

Indígena 9,671 2 4,729

Comunitario 20,114 ------------ 10,660

Total 229,587 90,825 22,477 4,804,065

2015/2016 CENDI 965                   160

General 45,292

14,543

9,111

Indígena 9,802 2 4,801

Comunitario 18,654 --- 10,414

Total 230,781 89, 409 24,326 4,811,966



El instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (2010) y Juárez (2012)
consideran que el éxito escolar en estos centros escolares es posible siempre y cuan-
do se atiendan factores relacionados a la cantidad de alumnos por aula, la formación
inicial y permanente del profesorado, la suficiente disposición, variación y accesibili-
dad de recursos educativos y los espacios que los alumnos necesitan para poder desa-
rrollar las actividades dentro del aula atendiendo a las normativas que se han esta-
blecido en relación a la educación y cuidado de la primera infancia; con la finalidad
de promover experiencias que posibiliten el desplazamiento, la movilidad e interac-
ción para favorecer el desarrollo cognitivo y el proceso de aprendizaje de los edu-
candos.

En este sentido es importante la existencia, disponibilidad y diversidad de recur-
sos educativos que apoyen a la gestión de las prácticas educativas de los docentes de
escuelas multigrado, la variedad de materiales didácticos que posibiliten la atención
simultánea y diversificada a las necesidades de los educandos.

3.2. Experiencias pedagógicas en escuelas mexicanas

se clasifica la información recolectada y observada en los siguientes ejes de aná-
lisis: aspectos de infraestructura, aspectos relacionados a materiales educativos, per-
cepción de la preparación pedagógica de los docentes para atender la dinámica esco-
lar en grupos multigrado.

3.2.1. Aspectos de infraestructura

Corrales al aire, caminos empedrados, mulas y caballos en los caminos evidencian
la presencia del escenario rural en este contexto. De las cinco escuelas visitadas, una
de estas fue construida por los padres de familia; está conformada por dos aulas, las
cuales son de lámina, madera, plástico, cartón y pisos de tierra.

El sanitario es un espacio construido del mismo material que el aula y consta de
una letrina para las niñas y los niños. La falta de ventilación en este centro escolar y
la carencia de los servicios públicos básicos (agua, electricidad, drenaje), abren la
posibilidad de que este espacio se un foco de infección para la comunidad estudian-
til (iNEE, 2010). 

Los otros cuatro centros escolares, están constituidos por dos aulas, de las cuales
únicamente se hace uso de una de ellas, utilizando la otra como bodega. Las aulas y
los sanitarios están construidos de concreto; cuentan con plazas cívicas, áreas verdes
propias del contexto y en algunos casos juegos infantiles.
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Figura 1. actividades lúdicas en preescolar multigrado en san Juan Chamula
Chiapas, méxico

Fuente: Colección particular.

3.2.2. Aspectos de material didáctico

Coincidiendo la clasificación de los recursos y/o materiales didácticos que esta-
blece el instituto Nacional para la Evaluación de la Educación (2010), durante las visi-
tas y las observaciones realizadas en los preescolares de méxico se observó que los
materiales que predominan son los instrumentos para dibujar, recortar, armar y pin-
tar, los cuales en la mayoría de los casos son recursos que los preescolares aportan
por cuenta propia.

Únicamente tres centros escolares cuentan con materiales audiovisuales (bocinas
o grabadoras), los cuales generalmente pertenecen a los propios educadores. No se
observaron materiales para la observación y experimentación.

una de las escuelas se caracteriza por regirse bajo la modalidad de Educación
indígena, es relevante mencionar que este es uno de los centros que cuenta con
mayor cantidad de recursos didácticos, caso contrario al resto de los centros, en los
cuales la ausencia o carencia de materiales didácticos es evidente.

En cuatro de los centros escolares, tanto los recursos materiales y algunas modifi-
caciones relacionadas a la infraestructura han sido financiadas por los padres de fami-
lia y los educadores.

Montserrat Magro Gutiérrez, silvia carrascal domínguez y Eder iván Pérez Zárate

433



Figura 2. Escuela de Educación Preescolar multigrado en Berriozabal
Chiapas, méxico

Fuente: Colección particular.

3.2.3. Percepción de la preparación pedagógica de los docentes para atender a

grupos multigrado y dinámica escolar

En los cinco centros escolares, la educadora es la encargada de atender todo lo
que conlleva a la administración y mantenimiento del centro, así como de la atención
de los educandos; esto ha llevado a la participación de las madres de familia como
apoyo a la educadora en actividades de limpieza, asistencia a los niños, entre otras.

En cuanto de estas escuelas, a excepción de la de modalidad indígena, las madres
de familia que participan en las actividades escolares reciben una retribución econó-
mica por su trabajo, recurso que es subsidiado por el resto de padres de familia que
integran la comunidad educativa.

se observan vestigios de impacto en los procesos de organización escolar, clima
emocional y las estrategias de enseñanza y aprendizaje. Puesto que en cuatro de estos
centros formativos fue relevante el sostenimiento de prácticas educativas que en oca-
siones se percibían desorganizadas, influyendo en el establecimiento de ambientes de
aprendizajes óptimos para el desarrollo de los procesos educativos.

Diversos estudios coinciden en que la experiencia, la formación de los docentes,
el dominio de los contenidos curriculares y el conocimiento de los procesos del desa-
rrollo infantil, son elementos importantes para el desarrollo de la práctica docente y
poder dar respuesta a las necesidades de desarrollo y aprendizaje de los educandos.

Educación y transforMación sociaL y cuLturaL

434



así mismo, la experiencia docente permite en la mayoría de las ocasiones tomar deci-
siones pertinentes sobre las problemáticas y situaciones que se presentan ante el que-
hacer docente cotidiano (Pérez, Pedroza, ruiz y López, 2010).

rebecca, shelese, Dean, anthony y Westsmith (2013), reconocen que la capaci-
tación de los educadores durante el servicio es un factor importante para el buen
desarrollo de la práctica docente, la mayoría de los maestros reconocen que enseñar
en aulas multigrado les demanda mayor enfoque cognitivo y emocional, por lo tanto,
se debe considerar la importancia de la motivación, el compromiso y la buena volun-
tad como principales características para enseñar bajo dichas condiciones.

En la información recopilada con profesoras de preescolares multigrado a través
de una entrevista semiesctructurada, se constató que las educadoras perciben que la
formación que recibieron en su preparación profesional docente no contempló la
atención pedagógica a grupos con diversidades de edades y necesidades didácticas
como es el caso de este servicio escolar, por lo que todas aquellas estrategias que han
implementado y han sido de éxito responden a una experimentación que les ha lle-
vado a cometer desaciertos que han resarcido gracias al apoyo de la comunidad e
incluso de sus mismos recursos económicos y materiales.

Consideran que para ser un profesor multigrado de éxito hay que diversificar las
actividades del día a día con un trabajo significativo de planeación que exige más
tiempo que el que comprende la jornada escolar.

Figura 3. actividades de aprendizaje en preescolar multigrado en ocozocoautla
Chiapas, méxico

Fuente: Colección particular).
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Destacan la ausencia de estrategias institucionales y oficiales específicas para
la atención de estos grupos, sobre todo en este nivel educativo, así mismo consi-
deran que los cursos de formación continua que les ofrece el estado son pensa-
dos en preescolares con grados y grupos segmentados y con una dinámica social
urbana.

Las docentes creen que las experiencias didácticas que tienen mayor éxito son
aquellas que involucran el trabajo en equipo, en donde los alumnos con mayores
habilidades en determinadas competencias apoyan a los menos aventajados. Perci-
ben que las limitaciones más importantes en su trabajo pedagógico son las precarie-
dades en infraestructura, materiales didácticos, ideologías, modos de vida de la comu-
nidad (movimientos políticos y sociales), las cantidades de alumnos que atienden por
grupo y la falta de participación de los padres de familia en los procesos de forma-
ción educativa de sus hijos.

Durante las jornadas escolares las actividades en el aula eran por momentos des-
organizadas, puesto que las educadoras no logran atender a todos los alumnos de
manera homogénea. La mayoría de las actividades están relacionadas al uso de papel,
realizar dibujos, recortar y destinar tiempo para el juego, el cual en su mayoría care-
ce de un sentido pedagógico. En algunos casos es notorio el interés de los padres de
familia en aspectos de colaboración de actividades extraescolares, detalles en la
infraestructura y aspectos de orden social y administrativo.

Estos resultados coinciden con estudios como el de serrano (2009) y Little (2004),
en donde se identificó que las situaciones de aprendizaje implementadas por las edu-
cadoras están pensadas de forma uniforme, es decir, se evidencia la indiferencia del
docente por atender a las necesidades específicas que presentan los educandos de
acuerdo al proceso de madurez y desarrollo en el que se encuentran. así mismo, la
falta de organización de los recursos materiales y del tiempo destinado durante las
actividades y entre cada una de estas, en muchas ocasiones fomentan la presencia de
tiempos muertos, carentes de un sentido pedagógico.

Visitar estos cinco centros escolares y conocer las condiciones en las que se des-
arrollan los procesos educativos en estos contextos, ha generado una reflexión del
impacto que tiene la escuela rural en el desarrollo de las niñas y los niños. La escue-
la rural en méxico, debería permitir llevar educación a donde más se necesita y ser
el espacio que brinde la oportunidad a los educandos de desenvolverse en ambien-
tes educativos armoniosos y democráticos, no obstante, la realidad es distinta a este
planteamiento, por lo anterior, es emergente establecer estrategias de atención que
contribuyan a una educación que fomente la calidad en el que hacer pedagógico y
no la cantidad de alumnos atendidos.

se reconoce, admira y respeta a los educadores que hacen tanto con tan poco,
logrando impactar positivamente en la inclusión de todos los agentes educativos y en
el desempeño de sus educandas. Esta experiencia confirma que aún hay mucho por
aprender en este constructo, pero sobre todo que aún hay mucho por hacer.
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4. CONCLUSIONES

Con la finalidad de optimizar el trabajo didáctico, mejorar la organización admi-
nistrativa y en los procesos educativos en preescolares multigrado a partir de la expe-
riencia en los centros preescolares mexicanos observados, son:

a. integrar personal que coadyuve al acompañamiento de la administración y
organización del centro escolar con la finalidad de que este no altere la prin-
cipal función del docente, la cual es atender ámbito pedagógico.

b. integrar a la comunidad educativa en el fortalecimiento de las actividades
administrativas y pedagógicas del centro educativo.

c. implementar espacios educativos que permitan al educador atender de forma
simultanea las necesidades y singularidades de un grupo mixto1.

d. El uso del entorno como una herramienta o recurso que aporte elementos y
experiencias significativas a los educandos; así como su integración en las acti-
vidades cotidianas del aula para la innovación e implementación de materia-
les específicos diseñados a partir de este, en este tenor se sugiere la imple-
mentación de metodologías didácticas que no necesariamente impliquen
contar con gran diversidad de materiales o recursos económicos, sino aprove-
char los mismo del medio, como la metodología de «pensamiento de diseño».

e. La organización y administración del tiempo, así como de los materiales didác-
ticos con la finalidad de emplear eficazmente el tiempo de clases.

f. mejorar los procesos de planeación de clase con miras a las particularidades
del grupo y necesidades específicas de los educandos; ya que se pudo obser-
var que en ocasiones el problema de atención a la diversidad de alumnos se
acentuaba ante un trabajo improvisado por parte de las educadoras.

g. Estrategias de colaboración que permitan a las educadoras de preescolares
multigrado compartir experiencias de éxito, mismas que pueden derivar en
foros, simposios o visitas de observaciones y seguimiento a otros centros edu-
cativos identificando áreas de oportunidad para la mejora de su práctica docen-
te y así mismo el fortalecimiento de la de sus compañeros.

h. replantear los espacios y esquemas de formación de profesorado para mejorar
las prácticas educativas en contextos escolares diversos, en lo específico mul-
tigrados, alineados a los enfoques de los planes y programas actuales.

Las anteriores recomendaciones coinciden con los informes del iNEE (2017), en
donde han encontrado una correlación entre casos de éxito en preescolares multi-
grado con variables como la integración de profesores de apoyo itinerantes en la zona

Montserrat Magro Gutiérrez, silvia carrascal domínguez y Eder iván Pérez Zárate

437

1 se sugiere la implementación del trabajo por rincones.



escolar, el desarrollo de un currículo flexible y contextualizado que considere los dis-
tintos niveles de progresión de los procesos de aprendizaje y de los contenidos a
desarrollar.

Como hemos podido apreciar, son muchos los retos de la Educación Preescolar
en el contexto multigrado, pues implica una serie de acciones multifactoriales que
van desde los aspectos materiales, didácticos y organizacionales, que necesitan un
trabajo sistematizado de los sujetos educativos, la comunidad, padres de familia y el
estado para lograr metas que permitan un tránsito de calidad por esta etapa formati-
va que es crucial en el desarrollo de los niños. Las sugerencias aquí expuestas pue-
den significar un punto de partida para más estudios que permitan conocer oportuni-
dades en aspectos como la formación docente y las políticas educativas formuladas
para estos contextos específicos. Todo esto con un solo fin, el derecho a la educación
de calidad de todas y todos los niños de nuestra nación.
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27. La práctica etnoeducativa, la identidad
cultural y los actores educativos
de San Basilio de Palenque
Verónica Martínez Guzmán

sumario: 
1. introducción. 2. Desarrollo. 3. Conclusiones. 4. referencias bibliográficas.

1. INTRODUCCIÓN

En términos generales, este estudio hace referencia a la práctica etnoeducativa
en territorio afrocolombiano entendiéndose ésta como un proceso de comunica-
ción basado en el diálogo, la empatía y el empoderamiento del ecosistema cultu-
ral y digital. Dicho proceso se constituye como la puerta de entrada al aprendiza-
je tecnológico y científico de la educación étnica colombiana desde una
perspectiva i+D+i del emprendimiento. El caso principal sobre el que gira esta
investigación se centra en la institución Educativa Técnico agropecuaria Benkos
Biohó de san Basilio de Palenque ubicada en el departamento de Bolívar, Colom-
bia, principal precedente etnoeducativo en este país. En consecuencia, el presen-
te trabajo gira en torno al siguiente interrogante: ¿Cómo se potencia la idea de una
educación étnica fortalecida desde un currículo que impulse el espíritu empren-
dedor y el pensamiento empresarial con enfoque tecnológico i+D+i en la comu-
nidad académica de la institución Educativa Técnico agropecuaria (iETa) Benkos
Biohó de san Basilio de Palenque?
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2. DESARROLLO

2.1. Enfoques, modelos y programas de educación multicultural en el marco escolar

según sánchez (2011), no resulta fácil ofrecer una visión clara de los diferentes
modelos que pueden agruparse bajo el epígrafe genérico de educación multicultu-
ral; sin embargo, entre los más renombrados se encuentran Banks (1986), selby
(1992) y Grant y sleeter (1989). La primera duda que surge al estudiar este tema es
si se trata realmente de modelos (lo que implica definir un modelo típico y claro de
actuación educativa y las variables que se conjugan en él) o más bien de tenden-
cias generales y, en algún caso, de programas concretos de actuación. El estudio de
estos grandes modelos de educación multicultural no supone un proceso lineal
debido a las fluctuaciones ideológicas, políticas y migratorias de cada país. Por ello,
es importante indicar que los modelos se pueden clasificar en cinco tipos aten-
diendo a su finalidad:

n mantener la cultura hegemónica de una sociedad determinada.
n reconocer la existencia de una socie dad multicultural.
n Fomentar la solidaridad y reciproci dad entre culturas.
n Denunciar la injusticia provocada por una asimetría cultural y luchar contra ella. 
n avanzar hacia un proyecto educa tivo global que incluya la opción intercultu-

ral y la lucha contra la dis criminación.

atendiendo a esta clasificación, se presenta la siguiente tabla como síntesis
contextual de los distintos modelos según enfoque específico y ámbitos de actua-
ción:

Educación y tranSformación SociaL y cuLturaL
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sánchez (2011) sostiene que los modelos difieren entre sí por las es trategias que
utilizan para alcanzar una finalidad, por la población concreta a la que se dirigen (a
todo el alumnado o solo al de las minorías étnicas) y por la amplitud de su acción (a
un aspecto o a toda la institución escolar). Para el caso de san Basilio de Palenque
podría hablarse de un modelo intercultural con enfoque basado en la simetría cultu-
ral y, a su vez, basado en un proceso etnoeducativo. Dicho proceso comienza en
Colombia a partir de la constitución de 1991 donde se reconoce a los grupos étnicos
(indígenas, afrocolombianos y gitanos) como sujetos de derecho. Por este motivo, las
entidades públicas de orden nacional realizan ajustes en la legislación y surgen nue-
vas propuestas legislativas que buscan garantizar la protección de dichas comunida-
des. No obstante, se puede decir que la etnoeducación comenzó su vida legal a par-
tir de Decreto 1142 de 1978 mediante el cual se visibilizan y ponen en práctica una
serie de experiencias escolares en comunidades de grupos étnicos.

La puesta en marcha del modelo étnico educativo a nivel nacional condujo a que
hacia 1985 el ministerio de Educación Nacional (mEN) contratara a los primeros lingüis-
tas con el fin de investigar las lenguas criollas (entre ellos, Carlos Patiño roselli, el palen-
quero). Tras publicarse la Constitución de 1991, se contrataron a profesionales de grupos
étnicos como funcionarios. Los afrocolombianos tenían su representación en Dorina Her-
nández. Estos líderes afrocolombianos se acogieron a la propuesta del mEN pero dejaron
claro que elaborarían su propio proyecto étnico atendiendo a la siguiente estructura:

Figura 1. Estructura de Proyecto Educativo Etnográfico

Fuente: Elaboración propia, 2015.
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En lo que respecta al establecimiento de estándares para una construcción curri-
cular étnica, se tuvieron en cuenta los siguientes aspectos: parámetros culturales de
socialización, el desarrollo cognoscitivo de la infancia ligado al entorno cultural, las
formas propias de relación con la naturaleza y todos los aspectos del grupo étnico
particular. al parecer, esta concepción sigue el planteamiento de Batalla (1991),
quien asemeja el concepto etnoeducación al de etnodesarrollo: 

La etnoeducación se entiende como un proceso social permanente, inmerso en
la cultura propia, que permite, conforme a las necesidades, intereses y aspira-
ciones de un pueblo, formar a sus individuos para ejercer su capacidad social
de decisión, mediante el conocimiento de los recursos de su cultura, teniendo
en cuenta los valores del grupo étnico que permitan un reconocimiento y a la
vez relación con otras culturas y con la sociedad hegemónica en términos de
mutuo respeto» (Batalla, 1991).

La anterior definición da información al lector sobre los fines de la etnoeduca-
ción: legitimidad, reconocimiento de lo propio y respeto por el otro teniendo
como fundamento la cosmovisión, territorialidad, diversidad, usos, costumbres,
pedagogía y, a su vez, siguiendo los principios de integralidad, diversidad lingüís-
tica, identidad, autonomía, participación comunitaria, sustentabilidad, viabilidad
económica, progresividad, interculturalidad, flexibilidad, cohesión y control
social.

2.2. Principios rectores del modelo educativo de San Basilio de Palenque

La construcción de un escenario de participación, comunicación y cooperación
para el desarrollo implica desafíos y cambios en las concepciones sobre lo político,
lo cultural, la educación, lo público y la construcción de la democracia local. Esos
objetivos tienen relación con nuevas miradas sobre el desempeño de la función públi-
ca local, el papel que juega la comunicación y su importancia en el consenso de
agendas públicas regionales.

En consecuencia, se encuentran distintos argumentos que justifican el enfoque
territorial educativo con énfasis en lo local. Desde el punto de vista sociocultural, se
destaca la posibilidad que tienen lo local y lo regional de generar una cultura propia
de desarrollo, caracterizada por el arraigo y por el grado de identidad del individuo
con su región, donde las metas de desarrollo pueden ser definidas, construidas y com-
partidas colectivamente.

sobre lo político-administrativo, se afirman las ventajas de la gestión local y
regional para promover la cooperación entre los diferentes actores que intervie-
nen, especialmente entre lo público y lo privado, y la posibilidad de concertación
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para mejorar las eficiencias en la identificación, asignación y uso de los recursos
públicos. sobre lo ecosistémico se destacan, en lo local, la preocupación, el con-
tacto, el conocimiento, la conciencia y la sensibilidad que la comunidad tiene o
puede tener sobre su entorno y sobre sus distintos ecosistemas, como espacio vital
y como fuente de recursos. En cuanto a lo económico, este enfoque pretende que
los ciudadanos puedan tener en la institucionalidad local las condiciones que les
permitan utilizar su iniciativa para conocer, acceder, organizar y utilizar eficaz-
mente los factores productivos y aprovechar oportunidades en un mundo globali-
zado. (Parrado, et al. 2009).

El enfoque territorial incluye conceptos como: el empoderamiento del factor
humano, la complementariedad entre actividades agrícolas y no agrícolas, el papel
de lo urbano en el desarrollo de las áreas rurales, las posibilidades del emprendi-
miento independiente, la complementariedad entre los diferentes actores del sector
rural y la necesidad de una nueva institucionalidad, entre otras. Las variables a
tener en cuenta para operacionalizar dichos conceptos son: saberes, actitudes y
habilidades que le permiten al campesino-agricultor, al empresario rural o al fun-
cionario institucional tomar la más adecuada decisión con el fin de tener éxito en
su actividad y en sus propósitos. se trata de conocimientos, comportamientos y des-
trezas relacionados con capacidades que sirven para identificar e interpretar la rea-
lidad, comunicarse con los demás, tomar decisiones, buscar información, gestionar
proyectos y trabajar en equipo. Es decir: saber, saber hacer y saber actuar en con-
texto. (Parrado, et al. 2009).

Las anteriores cualidades deben ser desarrolladas desde una edad temprana donde
la educación formal tiene un papel fundamental. Lo que hoy se denomina educación
por competencias tiene mucho que ver con ello. son las competencias básicas defi-
nidas por la uNEsCo –la competencia interpretativa (conocer-relacionar, identificar
causas y efectos), comunicativa (interactuar con los demás), argumentativa (justificar
el conocimiento, dar razones), propositiva (nuevas soluciones, nuevas lecturas) y
valorativa (saber ser, saber vivir)– las que le dotan al individuo de capacidad empren-
dedora y contextualizada. Dichas competencias le confieren mayor posibilidad de
éxito y también más autonomía para poder formar en la motivación, el conocimien-
to y la interpretación de la realidad de su país. Por tanto, es necesario que el sistema
educativo, eje fundamental de un desarrollo más equitativo y sostenible en lo social,
cuente con toda la participación posible. Las alianzas entre los sectores educativo,
productivo y administrativo (maestro, técnico, funcionarios y ciudadanos en general)
tienen un papel estratégico en ello. Todas las instituciones que trabajan por el des-
arrollo local tienen mucho que aportar. se trata de trabajar conjuntamente en la cons-
trucción de un Proyecto Educativo institucional Local en el que se busque una for-
mación integral que permita al individuo proyectar su vida, si así lo desea, en su
propio territorio. (Parrado, et al. 2009).
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2.3. Los actores territoriales de San Basilio de Palenque y su aporte al proceso
etnoeducativo

La comunidad de san Basilio de Palenque representa el 0,1% de la población afro-
descendiente en Colombia. No obstante, constituye una de las cuatro fuentes de
«afrocolombianidad» reconocidas oficialmente por el Departamento administrativo
Nacional (DaNE, 2006) y destaca por su particular realidad histórica, social y cultu-
ral. san Basilio de Palenque data de la época colonial cuando algunos grupos de
esclavos escaparon y se organizaron en «palenques» (pequeños territorios alejados de
los grandes centros urbanos). El palenque de san Basilio fundado, bajo el liderazgo
de Benkos Bioho, fue el primero de todos y su reconocimiento como primer pueblo
libre de américa se remonta al memorial de Baltasar de la Fuente dirigido a antonio
de argüelles en 1690 y a la real cédula suscrita por antonio ortiz de otálora un año
después. En la actualidad conserva las costumbres, ritos y formas de expresión de la
comunidad originaria, razón por la cual la uNEsCo lo reconoció como obra maes-
tra del Patrimonio oral e inmaterial de la Humanidad en 2005. Esta declaración hizo
posible la puesta en valor de la cultura palenquera. «Poner en valor» la cultura es con-
ferir significados y sentidos –un realce especial– a las prácticas usuales de la comu-
nidad. En el caso de san Basilio de Palenque este proceso tuvo lugar en la escuela.
(soto, et al. 2008).

un grupo de educadores, fundadores y miembros de las organizaciones palen-
queras inició el proceso de puesta en valor de la comunidad. su principal aporte fue
la estrategia pedagógica etnoeducativa. Este ejercicio de revitalización cultural se vio
reflejado en un plan de estudios con perspectiva étnica, en el fortalecimiento de la
capacidad de gestión y en la realización periódica de actividades de promoción. En
el ámbito externo, el grupo ha incidido en las reformas normativas e institucionales a
nivel departamental y nacional en temas afro y palenqueros. Entre los actores que han
hecho esto posible se encuentran:

n El Consejo Comunitario ma Kankamaná –la autoridad– de san Basilio de
Palenque es la principal estructura democrática de la comunidad. Fue creado
atendiendo a la ley 70 de 1993, con el objetivo de administrar los territorios
entregados por el estado como propiedad colectiva. Entre sus funciones están
la delimitación y asignación de áreas al interior de las tierras adjudicadas, la
conservación y protección de los derechos de propiedad colectiva, la preser-
vación de la iC, el aprovechamiento y conservación de los recursos naturales,
la designación del representante legal de la comunidad, y la resolución de con-
flictos (Congreso de la república 1993). El Consejo Comunitario ma Kanka-
maná ha ganado espacios –y sobre todo consolidado un ideario– como prin-
cipal autoridad de los asuntos de la comunidad. En la actualidad su mayor
responsabilidad es la gestión frente al municipio y la gobernación.
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n Existen otras organizaciones de origen e impacto locales, como la Corporación
para el Desarrollo de las Comunidades afrocaribeñas Jorge artel, el Club social
Criollos Ku suto, la Fundación Palenque Libre, el Centro de Vida san Basilio de
Palenque y la Corporación Festival de Tambores y Expresiones Culturales. Estas
organizaciones son el respaldo jurídico de un grupo de palenqueros que lidera
procesos de promoción y preservación del patrimonio cultural.

n En lo que respecta a la presencia del estado, intervienen en el territorio el
gobierno departamental –la Gobernación de Bolívar– y local –el municipio de
mahates. se destacan otras entidades como el servicio Nacional de aprendi-
zaje (sENa), las secretarías de educación de Bolívar y atlántico, los ministerios
de cultura, interior y justicia, de educación nacional y de comunicaciones.

n En distintas ocasiones han intervenido también en la comunidad otros actores,
como universidades públicas y privadas, y algunas fundaciones y oNG.

n Las relaciones que existen entre estas organizaciones, el Consejo Comunitario
ma Kankamaná y las escuelas de etnoeducación en la comunidad han dado
fuerza y legitimidad al liderazgo. Los distintos escenarios de participación de
estas organizaciones constituyen escuelas de formación de líderes para el
fomento etnoeducativo.

El objetivo de la etnoeducación es la valoración, preservación y promoción del
acervo cultural de la comunidad a través de ejercicios pedagógicos que vinculan los
procesos de enseñanza de la escuela con la realidad cotidiana de la comunidad; espe-
cíficamente con su lengua, sus expresiones artísticas y materiales, sus saberes aritmé-
ticos, médicos y productivos y sus estructuras sociales. Las tareas escolares estimulan
la investigación sobre las raíces culturales, las tradiciones sociales y rituales y la len-
gua. Las adaptaciones culturales logradas en los currículos por los docentes palen-
queros fueron reconocidas y valoradas por la uNEsCo en 1993. Este evento marcó
la base para la posterior declaración de san Basilio de Palenque como obra maestra
(soto, et al.2008).

según soto, et al. (2008) la práctica etnoeducativa ha dado pie a otras actividades con
efectos determinantes en la comunidad y la población afrodescendiente. se destacan el
Festival de Tambores y Expresiones Culturales de san Basilio de Palenque, la reforma ins-
titucional y normativa, y la activa participación en escenarios de impacto afrodescen-
diente. El Festival de Tambores celebró en 2017 su edición número 32. representa el
principal medio de valorización de la música y la danza palenqueras. Constituye un esce-
nario para la promoción de otros bienes culturales del territorio de índole material e
inmaterial. La corporación del festival se ha dedicado además a la proyección de los gru-
pos musicales y artísticos en otros escenarios culturales y a la réplica del festival en otras
ciudades, permitiendo la puesta en valor y el encuentro intercultural.

La agencia para las reformas normativas e institucionales en los niveles departa-
mental y nacional y de impacto afro y palenquero denota una clara intención de inci-
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dir en el entorno institucional. Las organizaciones han ayudado a situar los problemas
afrodescendientes y palenqueros en el radar de las políticas públicas. su gestión
incluye la gestación de la ley 70 de 1993 –de tierras colectivas– y la ley 397 de 1997
–Ley General de Cultura y la Declaratoria de san Basilio de Palenque como obra
maestra del Patrimonio oral e inmaterial de la Humanidad en el año 2005.

La incidencia de la comunidad palenquera en la administración educativa del
departamento ha tenido otros efectos. En el orden académico, por ejemplo, estos
efectos se han dado a través de la formación de etnoeducadores en el instituto manuel
Zapata olivella en maría la Baja (Bolívar), mediante el cual otros territorios en los
departamentos de Bolívar, atlántico y la Guajira inician un proceso de reconoci-
miento étnico e identitario y de valorización cultural.

Estos procesos de valorización evidencian dos elementos. En primer lugar, la exis-
tencia de un fuerte liderazgo social que tiene gran capacidad y que encara un favo-
rable entorno comunitario. En segundo lugar, la evidencia de un avanzado grado de
posicionamiento político, tanto normativo como institucional, de las prioridades
palenqueras y afrodescendientes. Estos temas constituyen hoy activos de la comuni-
dad; sin embargo, la comunidad tiene que hacer frente a una serie de barreras que
complican el proceso de valorización cultural. Entre esas barreras encontramos una
limitada inversión de recursos, ausencia de capacidad administrativa del territorio, la
disociación entre los activos culturales y el desarrollo productivo, carencia de una
cultura empresarial en la comunidad, y la no percepción y aprovechamiento de la
identidad cultural como un valor añadido de los productos (soto, et al. 2008).

2.4. El «kuagro» como elemento estratégico de pedagogía propia en San Basilio
de Palenque

De acuerdo con el observatorio del Caribe Colombiano (2010), en los años
noventa la etnoeducación en Palenque se convirtió en un movimiento cultural acti-
vo donde se realizaban un sinfín de eventos de revitalización cultural. sin embargo,
existían sectores, sobre todo de profesionales, que estaban en desacuerdo porque
consideraban que la etnoeducación era un atraso, lo mismo que hablar la lengua y
tratar temas de la cultura. Por tanto, podría decirse que la relación escuela-comuni-
dad en san Basilio de Palenque se inicia con la sensibilización de líderes comunita-
rios y líderes educativos como parte del movimiento etnoeducativo. En este sentido,
se plantea el acervo cultural como eje principal de las prácticas pedagógicas y la par-
ticipación de los ancianos palenqueros, los cuales se constituyen como eje funda-
mental del proceso.

Esta discusión promovió la creación en 2010 de la oficina de etnoeducación en
el Centro Experimental Piloto, la cual posteriormente pasó a la secretaría de Edu-
cación Departamental, desde donde se gestó una revalorización del acervo cultu-
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ral palenquero. según aguilar rodríguez (1999), esto permitió que la comunidad
palenquera desarrollara estrategias de supervivencia cultural. Entre las estrategias
planteadas se concibe la educación como uno de los vehículos fundamentales de
transmisión y protección cultural y, atendiendo a lo que plantea Brunner (1997),
no se puede comprender al hombre sin entender la cultura en la que está inserto.
Por lo tanto, la escuela está en la obligación de entender el contexto donde des-
arrolla su praxis.

un ejemplo, en el contexto palenquero de la teoría expuesta por Bruner, es la
estructura orgánica del proceso etnoeducativo ya que pedagógicamente se organizó
de tal manera que los kuagros fuesen los coordinadores de toda actividad a gran esca-
la. En consecuencia, se crearon incluso kuagros generales que dictaran parámetros
iniciales para este proceso: un «kuagro de lengua», un «kuagro sociocultural» y un
«kuagro de historia» que trabajaban de manera permanente.

La historia del kuagro está relacionada con el proceso de cimarronaje y con todos
los mecanismos de resistencia empleados por los esclavos en el siglo XVi desde su
captura en tierras africanas y su posterior viaje en barcos negreros en condiciones
infrahumanas. De acuerdo con sánchez y Patiño (1983), en vernáculo, los kuagros

son grupos que se definen como asociaciones basadas en la edad. En ellos ingresan
hombres y mujeres que permanecen allí hasta el final de sus vidas. su membrecía se
confirma cuando los individuos llegan a la pubertad. según Guerrero; Hernández, y
Pérez (2008), los kuagros en san Basilio de Palenque son grupos organizados por
edad, que se establecen por generaciones desde la infancia y se pueden considerar
como espacios de socialización secundaria donde se condensa la organización social
de este grupo étnico. En el kuagro confluyen todas las expresiones y elementos de
esta comunidad, es donde se ponen en práctica las interacciones y representaciones
sociales, las contradicciones y la resolución de conflictos, y todos los aspectos que
tienen que ver con la vida misma de este colectivo social.

Parafraseando a reiter (2014), el kuagro es la forma organizacional más central de
Palenque; sin embargo, la imposibilidad para hacer de él una forma de organización
política en el contexto actual ha hecho que se transforme en una institución social y
cultural. Como muestra la historia de esta institución, los kuagros tuvieron fines polí-
ticos y militares no solo en la época colonial sino también mucho tiempo después.
Esto ha hecho que se gesten desde la figura del kuagro otras formas de organización
representadas en el modelo de Juntas y Consejos con el fin de inculcar el asociativis-
mo político y cívico, y para mantener vivo el espíritu de libertad, solidaridad e inde-
pendencia, garantizando así el compromiso comunitario y estableciendo una ciuda-
danía activa.

actualmente los kuagros son el eje principal de la estrategia educomunicativa que
articula la escuela-cultura en territorio palenquero. Ejemplo de ello son las siguientes
prácticas pedagógicas:

La práctica del Gavileno o mano cambia. Esta práctica comunitaria consiste en
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que los miembros del kuagro se turnan para sembrar o adecuar el terreno de cada
miembro hasta recoger la cosecha. Dicha práctica se enseña a los estudiantes en la
clase de recursos naturales donde el escenario está formado por los patios producti-
vos o huertos caseros. Tanto los patios como los huertos han sido espacios trascen-
dentales en san Basilio de Palenque ya que ancestralmente habían sido puntos de reu-
nión familiar, alrededor de la hornilla y de los animales domésticos.

De igual forma, el docente de matemáticas desarrolla actividades de medidas en
las áreas determinadas para dichos patios y el docente de la asignatura de Educación
artística usa estos espacios para trabajar planos y dibujos. También se realizan ritua-
les de bautizo con el docente de educación religiosa, lo cuales consisten en regar con
agua en el lugar de la siembra y en rezar para pedirles a los dioses que todo lo sem-
brado prospere. En estas actividades los ancianos de la comunidad actúan en calidad
de padrinos de patio.

De igual forma, la música de la cultura palenquera ha sido llevada a la escuela
mediante los ancianos integrantes del sexteto Tabalá, agrupación que juega un papel
fundamental en la realización del ritual fúnebre del Lumbalú, práctica que hace del
velorio un espacio pedagógico (de aprendizaje) para la comunidad.

Finalmente, debe señalarse que la intervención de los ancianos en el componen-
te histórico del kuagro ha sido significativa ya que se ha logrado sensibilizar al públi-
co estudiantil. En su momento se adjudicaron nombres a las aulas con los valores que
caracterizan al kuagro y se pintaron las sillas de los salones comunes de acuerdo a
sus integrantes.

3. CONCLUSIONES

El entorno etnoeducativo de san Basilio de Palenque puede entenderse como un
espacio de expresión cultural en el que se acrecienta la necesidad de generar pro-
cesos educativos innovadores centrados en el desarrollo de competencias huma-
nas, sociales y políticas bajo un esquema territorial de índole rural tripartito: aca-
demia, población local y Estado. Esto permitiría avanzar en la construcción de un
modelo etnoeducativo eficiente técnico-agropecuario en un contexto institucional
de emprendimiento TiC en la institución Educativa Benkos Biojó. se partiría de la
redefinición de los perfiles ocupacionales en los estudiantes rurales lo que impli-
caría trabajar también en temas como la formación de un nuevo liderazgo, la edu-
cación empresarial del habitante rural, la educación ambiental, la promoción de la
participación, la formación de la juventud con una nueva visión del campo. Tam-
bién implicaría la generación in situ y la transferencia de tecnologías apropiadas
para las actividades productivas, organizativas, de comercialización y de transfor-
mación agroindustrial, el acceso y uso de la información, el trabajo en equipo y la
solidaridad, entre otros.
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