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1. Aula Abierta es una publicación cuatrimestral
(enero, mayo y septiembre), en el ámbito de la
Educación y la Psicología, con perspectiva multi-
disciplinar. Acepta colaboraciones de carácter em-
pírico y teórico en cualquiera de estos campos.
Más del 75% de los artículos publicados serán tra-
bajos empíricos, que comuniquen resultados de in-
vestigación originales. El resto, trabajos descripti-
vos sobre experiencias educativas innovadoras o
de naturaleza teórica, serán publicados sólo por
propuesta o solicitud previa del Consejo Editorial.

2. Los trabajos remitidos deberán ser inéditos y no
estar en proceso de revisión ni haber sido en-
viados a otras publicaciones simultáneamente.
Esta circunstancia deberá acreditarse enviando
una carta a los Directores de la Revista, en la
cual conste expresamente que su trabajo no
está en otro medio de difusión.

3. En el envío de originales, para garantizar el ano-
nimato, se pondrá en la primera página del do-
cumento únicamente el titulo y el número de
palabras, sin ningún tipo de dato identificativo de
los autores. Los autores se esforzarán en que el
texto no contenga claves o sugerencias que los
identifiquen.
– En la segunda página del manuscrito aparecerá

el título y un resumen (de entre 150 y 200 pa-
labras), tanto en castellano como en inglés,
así como un máximo de cinco descriptores o
palabras clave, también en ambos idiomas.
Igualmente, debe incluir un título abreviado del
trabajo. La estructura del resumen será “obje-
tivos-método-resultados-conclusiones” en el
caso de un estudio experimental; y “plantea-
miento-desarrollo-conclusiones” en el caso de
trabajos teóricos.

– En documento aparte se hará constar el titulo
del trabajo, nombre del autor o autores, cate-
goría profesional, institución u organismos al
que pertenezcan, dirección postal, correo elec-
trónico y teléfono de contacto.

– Las tablas, figuras e ilustraciones se nume-
rarán correlativamente con números, indi-
cando en el texto el lugar aproximado en el
que habrán de insertarse. El tamaño máximo
real es de 12 x 18 cm, incluyendo cabecera
de tabla y/o pie de figura. Cada una se pre-
sentará en un documento aparte. Serán en-
viadas sin bloqueos o claves de acceso que
impidan su manejo por parte del equipo de
edición.

4. Los manuscritos, elaborados en formato Word,
no superarán las 6.000 palabras (incluyendo tí-
tulo, resumen, referencias, figuras, tablas, apén-
dices e ilustraciones) y estarán escritos a doble
espacio, por una sola cara, con márgenes de 3
cm y numeración en la parte superior derecha.
Los trabajos deben ser enviados a través de la
plataforma www.AulaAbierta.cop.es/autores. Se
recomienda utilizar para ello el navegador Inter-
net Explorer, para el que está optimizada la apli-
cación. Ante cualquier duda o dificultad, con-
tactar con aulabierta@cop.es. 

5. Se aceptan artículos en castellano e inglés. La re-
dacción de los manuscritos se deberá atener a las
normas de publicación de la American Pscycho-
logical Association –APA- (Publication Manual of
The American Psychological Association, 2005, 6ª
edición).

6. La revisión de los trabajos será anónima. Los
autores podrán sugerir hasta un máximo de
cuatro posibles revisores para evaluar su tra-
bajo, indicando claramente su dirección postal
y correo electrónico. También podrán indicar al-
guna persona que, por distintas razones, no
deseen ver involucrada en dicho proceso de re-
visión.

7. En cada artículo publicado constará la fecha de
recepción del manuscrito, la fecha de envío una
vez realizadas las modificaciones y la fecha de
aceptación definitiva.

8. Los derechos de copyright de los artículos pu-
blicados pertenecen a Aula Abierta. Otros be-
neficios derivados de las investigaciones publi-
cadas pertenecen a los autores. Cualquier
persona física o jurídica que desee reimprimir
parte o la totalidad de algún artículo, deberá
obtener permiso escrito de los Directores, quie-
nes otorgarán dicho permiso con el consenti-
miento de los autores.

9. Los artículos que describan estudios financia-
dos, habrán de incluir el reconocimiento de cré-
dito y contar con el permiso de publicación por
parte de la institución que ha financiado la in-
vestigación. Los autores son los responsables
de las ideas y opiniones expresadas en los tra-
bajos publicados, sin que Aula Abierta se com-
prometa con las mismas. Se declina cualquier
responsabilidad sobre posibles conflictos deri-
vados de la autoría de los estudios que se pu-
blican en la Revista.
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En la actualidad, la violencia que se pro-
duce en el contexto escolar se ha convertido
en uno de los principales problemas educati-

vos, por lo que es necesario continuar inves-
tigando y generando actuaciones para inten-
tan eliminar o disminuir la frecuencia con
que estos acontecimientos se producen (Ál-
varez, Álvarez-García, González-Castro,
Núñez, y González-Pienda, 2006). Dentro de
esta temática puede darse y coexistir un am-
plio conjunto de conductas violentas, las

La violencia entre estudiantes según el profesorado en los
Centros de Educación Especial de Córdoba

Daniel Falla1, Francisco J. Alós2, Juan A. Moriana2 y Rosario Ortega2

1Fundación Promi y 2Universidad de Córdoba

En los últimos años, la violencia escolar ha recibido una importante atención científica. Los es-
tudios más recientes han revelado que los estudiantes con discapacidad son uno de los colecti-
vos que más agresiones reciben. Sin embargo, apenas existen estudios en España sobre este pro-
blema en este tipo de estudiantes, y son verdaderamente raros los estudios que se han hecho con
alumnado escolarizado en centros de educación especial. El estudio que aquí se presenta se ha
dirigido a comprobar si existe violencia entre iguales en los centros especiales. Diez docentes
han observado a una muestra de 55 escolares que han sido entrevistados mediante un cuestiona-
rio ad hoc. Los resultados obtenidos indican que entre estos escolares la prevalencia de cometer
o padecer violencia directa, tanto física como verbal es muy alta, algo menor las agresiones ver-
bales indirectas. No se han encontrado diferencias relativas al sexo, edad o discapacidad intelec-
tual, aunque sí relativas a la titularidad del centro educativo y al tipo de discapacidad que pre-
senta el estudiante. Los resultados se discuten en relación con estudios previos en centros ordi-
narios y se concluye que es necesario diseñar programas específicos para prevenir la violencia
en este tipo de centros.
Palabras clave: Violencia escolar, discapacidad, centros de educación especial. 

Violence between students according to teachers of Special Education Centers in Cordoba. In
recent years, school violence has received significant scientific attention. More recent studies ha-
ve revealed that students with disabilities are one of the groups whom receive more aggression.
However, there are only a few national studies focusing on the relationship among student’s di-
sabilities who attend, all of them, at special schools. The main objective of our research has be-
en directed to check if there is violence between peers in special schools. Ten teachers who work
with a sample of 55 students had been interviewed using an ad hoc questionnaire. The results
show that the prevalence of these students in commit or suffer direct violence, both physical and
verbal is very high, somewhat lower indirect verbal aggression. There is no a significant diffe-
rences in relation with gender, age or intellectual disabilities, although there are ones by type of
school (public or private) and type of disabilities. The results are discussed regard with prelimi-
nary studies in regular schools and it concludes that it is necessary to design specific programs
to prevent violence in these centers. 
Keywords: School violence, disability, special education centers.
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cuales pueden producirse de manera hori-
zontal (entre alumnos o profesores) o verti-
cal (entre profesor-alumno o viceversa) y ad-
quirir distintas formas (física, verbal, psico-
lógica o relacional) pudiéndose desarrollar a
su vez de manera directa o indirecta (Ortega,
2010). De igual forma, Salmivalli, Lagers-
petz, Björkqvist, Österman, y Kaukianen
(1996) han señalado que en dichas interac-
ciones los implicados pueden ostentar algu-
no de los siguientes roles: agresores puros
(alumnos que agreden a sus compañeros pe-
ro que nunca son agredidos), víctimas puras
(estudiantes que son agredidos pero que nun-
ca han agredido a sus compañeros) y vícti-
mas agresivas (niños que son agredidos pero
que también han agredido a sus iguales).

La violencia entre iguales ha sido estu-
diada ampliamente (Álvarez-García et al.,
2007; Avilés, 2006; Cerezo, 2009; Crick y
Zahn-Waxler, 2003; López y De la Caba,
2011; Smith y Sharp, 1994; Whitney y
Smith, 1993). De estos estudios se destaca
que en los centros ordinarios los porcentajes
tanto de agresores como de víctimas de las
distintas formas de violencia se dan de la si-
guiente forma: la exclusión social en torno
al 10%, la agresión verbal directa estaría si-
tuada alrededor de un 30%, la agresión físi-
ca directa no supera en la mayoría de los ca-
sos el 5%, mientras que la indirecta está si-
tuada entre el 5-18% (Cerezo, 2009; Defen-
sor del Pueblo, 2007). En relación al género,
los estudios apuntan a una mayor implica-
ción de los escolares en las formas directas
de violencia por parte de los chicos, mien-
tras las chicas estarían más implicadas en las
formas indirectas y relacionales (Cerezo y
Ato, 2010; Crick y Zahn-Wasler, 2003; Ol-
weus, 1999). Con respecto al nivel educati-
vo en el que se encuentran los estudiantes,
los resultados hallados indican que en los úl-
timos cursos de primaria (5º y 6º) y durante
los primeros cursos de secundaria (1º y 2º
ESO) se produce una mayor incidencia de
estas conductas. Por el contrario, en los últi-
mos cursos de secundaria (3º y 4º ESO) des-
ciende la frecuencia, pero se mantiene en un
grupo más pequeño de escolares, aunque las
conductas podrían adquirir formas más se-

veras (Ortega y Mora-Merchán, 2000; Whit-
ney y Smith, 1993). El aula es el escenario
donde con mayor frecuencia se producen es-
tas conductas (Defensor del Pueblo, 2007)
aunque también se han descrito como esce-
narios de riesgo, el patio de recreo, los pasi-
llos y el camino hacia el centro educativo
(Ortega y Mora-Merchán, 2000). 

En los últimos diez años, el estudio de
este tipo de violencia ha sido expandido a
nuevas áreas de estudio, así como ampliado
a nuevos colectivos de alumnado. Uno de
los grupos a los que se les está prestando
una especial atención es el de estudiantes
con discapacidad (Rose, Espelage, y Mon-
da-Amaya, 2009). En este sentido, los resul-
tados parecen mostrar que los niños con dis-
capacidad suelen ser, con mayor probabili-
dad que los otros estudiantes, objeto de
agresión por parte de sus iguales (Sánchez y
Cerezo, 2010). Dicha evidencia señala que
es pertinente y necesario estudiar esta pro-
blemática referida a escolares con discapaci-
dad que acuden exclusivamente a centros
específicos. Sin embargo, se debe reseñar
que el trabajo investigador con estos escola-
res (alumnos con discapacidad) no ha sido
muy abundante, entre otras razones por las
características idiosincrásicas de los alum-
nos con discapacidad y la tradición de utili-
zar instrumentos de lápiz y papel como pro-
cedimientos exploratorios. Dichas limitacio-
nes han marcado, de la siguiente forma, esta
línea de investigación. Primero, ha orienta-
do a la mayoría de las investigaciones al es-
tudio de este fenómeno en el ámbito de la in-
tegración. Segundo, dado que es difícil reca-
bar la información preguntando de forma di-
recta al alumno con discapacidad, se han
buscado formas alternativas para obtener la
información, por lo que el procedimiento de
recogida de información ha sido heterogé-
neo y diverso: desde cuestionarios (para
alumnado, familias y/o profesorado) a entre-
vistas y pruebas sociométricas. Tercero, una
gran parte de las investigaciones han utiliza-
do muestras que no superan los 50 partici-
pantes (Dawkins, 1996; Langevin, Bortnick,
Hammer, y Wiebe, 1998; Llewellyn, 2000;
Sabornie, 1994). 
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VIOLENCIA ENTRE ESTUDIANTES EN CENTROS ESPECIALES

A pesar de ello existen algunas investi-
gaciones previas sobre esta temática, que
podrían ser clasificadas en investigaciones
realizadas con alumnos con discapacidad en
aulas de integración (Llewellyn, 2000; Say-
lor y Leach, 2008; Unnever y Cornell, 2003;
Yude, Goodman, y McConachie, 1998) o in-
vestigaciones realizadas en Centros de Edu-
cación Especial (Norwich y Kelly, 2004;
Reiter, Bryen, y Shachar, 2007; Reiter y La-
pidot-Lefler, 2007). 

En integración, los resultados indican
que los escolares con discapacidad son más
víctimas de violencia directa que los que no
tienen discapacidad (Langevin et al., 1998;
Nabuzoka, 2003; Saylor y Leach, 2008). Sin
embargo, algunas investigaciones han halla-
do que estos escolares pueden ser más agre-
sores que los alumnos sin discapacidad
(Kuhne y Wiener, 2000; O´Moore y Hillery,
1989; Rose et al., 2009; Unnerver y Cornell,
2003; Whitney, Smith, y Thompson, 1994).
Además, los escolares con discapacidad son
menos populares y tienen menos amigos
(Martlew y Hodson, 1991; Monchy, Pijl, y
Zandberg, 2004). En los centros de educa-
ción especial los estudios muestran mayor
número de conductas violentas directas en
comparación con centros ordinarios (Nor-
wich y Kelly, 2004; Reiter et al., 2007) y
unos altos porcentajes de implicación en el
fenómeno (Glumbic y Zunic-Pavlovic,
2010; Reiter y Lapidot-Lefler, 2007). De
igual forma, los estudios muestran que no
existen diferencias estadísticamente signifi-
cativas en relación a las variables género,
edad ni titularidad del centro (Norwich y
Kelly, 2004). 

En España, los trabajos sobre violencia
escolar entre iguales realizados con alumnos
que presentan discapacidad son escasos y
han sido realizados exclusivamente en con-
textos de integración. Granizo, Naylor, y
Del Barrio (2006) realizaron una investiga-
ción con 6 estudiantes con Síndrome de As-
perger en escuelas ordinarias, encontrando
que estos eran más víctimas de violencia
que sus compañeros de secundaria, compro-
bando además que estos escolares llegaban a
entender el concepto de bullying y su rol de

víctima. Hernández y Van de Meulen
(2010), en una investigación con 419 alum-
nos sin discapacidad y 21 con Síndrome de
Asperger o Autismo de Alto Funcionamien-
to (SA/AAF), hallaron que entre estos últi-
mos el número de víctimas era mayor que en
el colectivo sin discapacidades. Además, es-
tos autores encontraron que la falta de ami-
gos es un factor de riesgo en la victimiza-
ción y los jóvenes con discapacidad tienen
más dificultades para hacer amigos. Final-
mente, se han realizado estudios con alum-
nos con necesidades específicas de apoyo
educativo en centros generales, obteniendo
que el porcentaje de víctimas es mayor
(Sánchez y Cerezo, 2010; Trianes, Blanca,
García, y Sánchez, 2003).

De manera que, a partir del estado del
conocimiento científico actualmente dispo-
nible, cobra relevancia los objetivos marca-
dos en el actual trabajo investigador: prime-
ro, determinar la prevalencia de las conduc-
tas de agresión injustificada (verbal directa,
física directa y verbal indirecta) en el ámbi-
to de los centros de Educación Especial,
concretamente entre los escolares que pre-
sentan algún tipo de discapacidad y están
siendo atendidos educativamente en las lla-
madas aulas de transición a la vida adulta y
laboral en Córdoba; segundo, obtener infor-
mación sobre la frecuencia y el lugar dónde
se producen este tipo de conductas; y terce-
ro, estudiar si existen diferencias estadísti-
camente significativas entre las conductas
agresivas hacia los propios compañeros y
las variables sexo, edad, tipo, grado y nivel
de discapacidad y titularidad del centro. 

Método

Participantes
Dentro de los centros de educación es-

pecial existe una etapa de formación para la
transición de la vida adulta y laboral en don-
de, según la Consejería de Educación de An-
dalucía, en el curso 2009/2010 en la provin-
cia de Córdoba estaban matriculados 87
alumnos, encontrándose la mayoría en la ca-
pital. Dentro de este universo, nuestra mues-
tra final quedó en 55 escolares de los tres
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Centros de Educación Especial de la capital,
perteneciendo 34 de ellos a centros privados
y el resto al centro público. Con respecto al
sexo un 72.7% eran chicos (N = 40) y un
27.3% chicas (N = 15), siguiendo la distri-
bución habitual en estos contextos educati-
vos especiales (Jiménez y Huete, 2002; Mi-
nisterio de Educación, 2009). La edad media
de nuestra muestra era de 18.25 (DT = 2.11)
con un mínimo de 16 y un máximo de 22
años. La media del grado de discapacidad
era de 60.38% (DT = 19.06), oscilando sus
valores entre un 33% y un 91%. La distribu-
ción según el nivel de discapacidad intelec-
tual se muestra en la Tabla 1. 

Los maestros y las maestras que rellena-
ron los cuestionarios fueron un total de 10,
con una edad media de 43.59 (DT = 9.03),
oscilando sus edades entre 26 y 68 años. El
60% eran mujeres y el resto varones. El ra-
tio de estudiantes que tenía cada docente es-
taba comprendido entre 3 y 7 alumnos, que-
dando la media en 5.5.

Instrumento de evaluación
En primer lugar, se diseñó un formulario

de recogida de datos sociodemográficos, di-
rigidos tanto al maestro como al alumno
aunque sólo rellenados por el primero, rela-
tivos a la edad y el sexo, además se recogió
el grado de discapacidad del menor y el ni-
vel de discapacidad intelectual, ambos bajo
el consentimiento de la familia y del centro.
En segundo lugar, para obtener la informa-
ción pertinente sobre la violencia escolar, se
diseñó un cuestionario ad hoc. Para la elabo-
ración del cuestionario se revisó la biblio-
grafía existente sobre este tópico, se utilizó
la opinión de expertos en discapacidad, en
violencia escolar y profesionales de educa-
ción especial. Finalmente, debido a las ca-

racterísticas idiosincrásicas del alumnado y
el ratio de alumnos que suele tener cada
maestro, se consideró que construir un hete-
roinforme docente basado en la observación
de los maestros sobre sus alumnos, de corta
y fácil administración, era lo más adecuado
para un estudio preliminar.

El cuestionario diseñado pretendía medir
las conductas violentas que se daban en el
colegio. Este instrumento se dividió en seis
bloques para obtener información relativa a:
agresor de conductas verbales directas, agre-
sor de conductas físicas directas, víctima de
conductas verbales directas, víctima de con-
ductas físicas directas, agresor de conductas
verbales indirectas y víctima de conductas
verbales indirectas. Dichos bloques incluye-
ron inicialmente una sola pregunta con una
respuesta dicotómica: sí o no. Por ejemplo,
para el primer boque se preguntó: “En este
curso académico. ¿Ha presenciado que este
niño/a hubiera emitido insultos sobre otros
compañeros/as?”. En caso de contestarse
afirmativamente la primera pregunta, debe-
ría continuar con otras preguntas, sobre la
frecuencia (“¿según su conocimiento, con
qué frecuencia dichos insultos han ocurri-
do?”) estudiada con la elección de una res-
puesta de 7 opciones posibles que va desde
todos los días a una vez en el curso académi-
co; y el escenario (“¿dónde suele ocurrir?”)
mediante una pregunta con 5 posibles res-
puestas no excluyentes. Además, se pregun-
tó para todos los alumnos si este solía estar
presente como observador cuando alguno de
sus compañeros insultaba a otro o le agredía
físicamente, a través de una pregunta de res-
puestas dicotómicas: sí o no. 

Finalmente, se añadió al cuestionario un
anexo de la Encuesta de Discapacidad, Auto-
nomía personal y situación de Dependencia
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Tabla 1. Distribución en frecuencias del nivel de discapacidad intelectual según el sexo (N = 55)

Nivel de discapacidad intelectual
Sexo No tiene Leve Moderado Severo

Varón 4 7 21 4
Mujer 1 5 8 0
Total 5 12 29 4
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(INE, 2008) que pretendía extraer informa-
ción sobre el tipo de discapacidad del alum-
no relativa a: visión, audición, comunica-
ción, aprendizaje y aplicación de conoci-
mientos y desarrollo de tareas, movilidad,
autocuidado, tareas de la vida doméstica y
relaciones interpersonales. Además, se inclu-
yeron preguntas sobre el nivel de discapaci-
dad intelectual y la deficiencia presentada. 

Procedimiento
La fase de estudio de campo implicó

contactar con los directores de los colegios
vía telefónica para informarles de la investi-
gación y recabar el consentimiento de las fa-
milias, asegurando la confidencialidad de
los escolares. Una vez conseguida la aproba-
ción, se concertó una cita con los maestros-
tutores de los distintos centros para explicar-
les la forma de cumplimentar dicho cuestio-
nario. Cada maestro debería rellenar un
cuestionario por cada uno de sus alumnos
del aula. Los cuestionarios fueron repartidos
la última semana de mayo de 2009 y recogi-
dos dos semanas después. 

Diseño y análisis
En el presente trabajo se realizó un dise-

ño ex post facto retrospectivo de grupo úni-
co (Montero y León, 2007) con un muestreo
accidental para conseguir explorar las con-
ductas violentas que se producen en los cen-
tros especiales y su posible relación con va-
riables personales (género, edad, grado de
discapacidad, tipo de discapacidad y nivel
de discapacidad intelectual) y contextuales
(tipología del centro) a través de tablas de
contingencias, al tratarse de variables cuali-
tativas, utilizando para ello el paquete esta-
dístico SPSS versión 15. Para la realización
de los análisis estadísticos se tuvieron en

cuenta las recomendaciones de Guardia,
Freixa, Peró, y Turbany (2007), los cuales
enfatizan que se ha de realizar la prueba de
independencia de X2 cuando las frecuencias
esperadas son mayores o igual a 5, si alguna
o algunas de las frecuencias están entre 3 y
5 se puede optar por aplicar la corrección
por continuidad de Yates, y finalmente si es
inferior a 3, se debe utilizar la Prueba exac-
ta de Fisher. 

Resultados

Prevalencia y roles en el maltrato entre es-
colares 

En el actual estudio, y en relación a la
prevalencia de violencia entre iguales se han
encontrado, a través de la percepción del do-
cente, los siguientes resultados. Un 54.5%
de los estudiantes en centros especiales fue-
ron nominados por los docentes como impli-
cados en conductas violentas. En concreto,
siguiendo la clasificación de Salmivalli et
al. (1996) el 32.7% eran víctimas agresivas,
un 14.5% eran víctimas puras y el 7.3%
agresores puros (ver Tabla 2, para el detalle
de la distribución por sexos). De la informa-
ción suministrada por los docentes se puede
destacar que el 74.6% de los estudiantes
analizados habían sido testigos de conductas
violentas directas de tipo verbal y el 64.2%
de conductas físicas directas, ambas durante
el periodo escolar estudiado.

Tipos de conductas violentas en centros es-
peciales

Respecto a los tipos de violencia inter-
personal observados, se halló que la violen-
cia directa era la que más se practicó en es-
te contexto, especialmente la violencia ver-
bal, donde se encontró de manera destacada
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Tabla 2. Distribución en frecuencias de los roles según el género y número de implicados

Varón Mujer Total %

Agresores puros 3 1 4 7.3
Víctimas puras 6 2 8 14.5
Víctimas agresivas 12 6 18 32.5
Total 21 9 30 54.5



que un 40% de estudiantes habían sido víc-
timas de este tipo de violencia, seguida por
la violencia directa física. En cambio, la vio-
lencia indirecta, medida a través de los ru-
mores malintencionados, es la menos usada
en estos escenarios según la muestra partici-
pante (ver Figura 1).

Severidad y escenarios de las conductas
violentas

Para estudiar la periodicidad con la que
se producen estos comportamientos violen-
tos, se ha seguido un esquema de análisis que
distingue entre violencia severa y ocasional a

partir de la frecuencia de implicación, consi-
derando severa la respuesta de implicación
mayor de una vez a la semana y ocasional las
otras respuestas (Ortega, 2008). Los resulta-
dos muestran que la implicación severa es
significativamente más baja que la de impli-
cación ocasional (Tabla 3).

Con relación a los lugares en los que
acontecen estos fenómenos, se destaca que
el escenario principal donde se produjeron
la mayoría de las conductas estudiadas era el
patio, con porcentajes superiores al 75% en
todas las conductas evaluadas. Los resulta-
dos pueden observarse en la Tabla 4. 
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Figura 1. Incidencia de los diferentes tipos de conductas violentas.

Tabla 3. Distribución de la frecuencia de las distintas conductas violentas

Agresor Víctima

Severo Ocasional No Severo Ocasional No 
implicado implicado

Violencia verbal directa 9.10% 20.00% 70.90% 9.10% 30.90% 60.00%
Violencia física directa 9.10% 12.73% 78.18% 5.45% 10.91% 83.64%
Violencia verbal indirecta 1.82% 12.73% 85.45% 0.00% 9.10% 90.90%

Tabla 4. Escenarios donde se producen las conductas violentas por porcentajes

Aula Patio Pasillo Servicios Fuera del colegio

Violencia verbal directa 50.00% 81.25% 43.75% 22.73% 37.50%
Violencia física directa 60.00% 91.67% 70.00% 33.33% 50.00%
Violencia verbal indirecta 37.50% 87.50% 60.00% 12.50% 50.00%

Nota: En esta pregunta se podía elegir varias alternativas de respuesta por lo que los porcentajes obtenidos en cada va-
riable no son acumulables.
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Relación entre variables personales y los di-
ferentes tipos de conductas violentas

Se estudió la relación entre los distintos ti-
pos de conductas violentas y variables persona-
les que son intrínsecas en los participantes y
que no son modificables: género, edad, grado
de discapacidad y nivel de discapacidad inte-
lectual. En las variables género, edad y nivel de
discapacidad intelectual no se encontraron dife-
rencias estadísticamente significativas. El gra-
do de discapacidad fue categorizado en dos
subgrupos: uno de 33% a 65% y otro, igual o
mayor a 65%. En relación a dicha variable sí
hubo diferencias estadísticamente significativas
respecto a la variable perpetrar violencia verbal
directa (χ2

1,55 = 3.964, p < 0.05), de manera que
los que tuvieron menos grado de discapacidad
solían insultar más a sus compañeros (Ver Ta-
bla 5 para frecuencias y porcentajes).

Además, se establecieron relaciones entre
los distintos tipos de discapacidad (INE, 2008)
y las conductas violentas, encontrando que
existe una relación estadísticamente significati-

va entre discapacidad en la comunicación y ser
víctima de violencia física directa (χ2

1,55 =
5.689 con corrección por continuidad, p<0.05).
Es decir, que las personas con discapacidad en
la comunicación son más víctimas de este tipo
de violencia. Y entre niños con discapacidad en
tareas de la vida doméstica y ser víctimas de
violencia verbal indirecta (estadístico exacto de
Fisher p < 0.05), de manera que los niños con
este tipo de discapacidad suelen ser más vícti-
mas de rumores por parte de sus iguales.

Relaciones entre tipos de violencia entre
iguales y variable contextual

Se hallaron diferencias estadísticamente
significativas, según la atribución del do-
cente, entre ser víctima de violencia directa,
tanto verbal (χ2

1,55 = 4.160; p < 0.05) como
física (χ2

1,55 = 7.019 con corrección por
continuidad, p < 0.01), y la variable contex-
tual estudiada (colegios públicos frente a
privados). Las frecuencias y porcentajes se
muestran en las Tablas 6 y 7. Según estos re-
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Tabla 5. Tabla de contingencias entre agresor de violencia verbal directa y grado de discapacidad

Agresor de violencia verbal directa

Sí No Total

Menor de 65% de grado de discapacidad 9 (42.9%) 12 (57.1%) 21 (100%)
Mayor o igual a 65% de grado de discapacidad 5 (17.2%) 24 (82.8%) 29 (100%)

Nota: Hubo 5 casos perdidos.

Tabla 6. Tabla de contingencias entre víctima de violencia verbal directa y titularidad del centro

Víctima de violencia verbal directa

Sí No Total

Público 12 (57.1%) 9 (42.9%) 21 (100%)
Privado 10 (29.4%) 24 (70.6%) 34 (100%)

Tabla 7. Tabla de contingencias entre víctima de violencia física directa y titularidad del centro

Víctima de violencia física directa

Sí No Total

Público 8 (38.1%) 13 (61.9%) 21 (100%)
Privado 2 (5.9%) 32 (94.1%) 34 (100%)



sultados, los alumnos de los colegios priva-
dos suelen ser menos víctimas de violencia
directa, tanto verbal como física, que los es-
colares de los centros públicos evaluados.

Discusión

Los datos obtenidos en la presente inves-
tigación confirman que la violencia entre
iguales está presente también en los centros
de Educación Especial. Esta información,
apoyada por estudios internacionales, no ha-
bía sido puesta de manifiesto anteriormente
en nuestro contexto educativo en centros es-
peciales, aunque sí se había investigado este
fenómeno en contextos generales con estu-
diantes con necesidades específicas de apoyo
educativo en integración (Granizo et al.,
2006; Sánchez y Cerezo, 2010). Algo más de
la mitad de la muestra objeto de esta explora-
ción, realizada a partir de hetero-informe pro-
porcionado por los educadores de los escola-
res, parece estar implicada en violencia entre
iguales como agresor o como víctima o am-
bas cosas a la vez, realizando o recibiendo
conductas violentas de carácter: verbal direc-
ta, física directa y/o verbal indirecta. En este
sentido, se destaca la prevalencia de la vio-
lencia física, ya que alrededor de uno de cada
cinco escolares parece estar implicado en
ella. Estos datos son diferentes a los aporta-
dos por Reiter y Lapidot-Lefler (2007), que
encontraron una prevalencia general del 80%
de su muestra y una violencia física presente
en uno de cada tres escolares. 

La violencia entre estudiantes en centros
de educación especial en Córdoba es supe-
rior a la descrita en centros ordinarios (ver
Cerezo, 2009; Defensor del Pueblo, 2007;
Ortega, 2010), donde la tendencia general es
que no alcance más de un 15% de media. La
violencia física directa se produce hasta cua-
tro veces más en este tipo de centros especí-
ficos, según la muestra participante, que en
los centros generales y la violencia verbal
directa también es superior. Esto evidencia
que los alumnos con algún tipo de discapa-
cidad presentan mayor riesgo que los alum-
nos sin discapacidad de estar implicados en
la dinámica de violencia interpersonal y

muy especialmente en las formas directas,
puesto que en violencia indirecta, medida a
través de rumores malintencionados, es cla-
ramente inferior a los porcentajes hallados
en centros de régimen general. Sin embargo,
respecto a la comparación realizada entre
los datos obtenidos en centros ordinarios y
el presente estudio se debe hacer la salvedad
de que los procedimientos utilizados han si-
do distintos: autoinformes en los centros or-
dinarios y hetero-informe del docente en la
actual investigación.

Los resultados son también divergentes
para los posibles roles adoptados por los es-
tudiantes (agresor, víctima o víctima-agresi-
va). Reiter y Lapidot-Lefler (2007) hallaron
que del total de implicados, la mitad eran
agresores puros, siendo este el rol más fre-
cuente, al igual que Glumbic y Zunic-Pavlo-
vic (2010) que encontraron que de los 11
implicados 6 eran agresores puros. Por el
contrario, en el actual trabajo se halló que el
porcentaje de niños agresores puros era el
más bajo incluso por debajo de lo que ocu-
rre en contextos ordinarios. Destaca, en el
estudio, el alto porcentaje de víctimas agre-
sivas, casi un tercio del total de la muestra,
por lo que difiere, nuevamente, con lo que
ocurre en los centros ordinarios, cuyo rol es
inferior al 5% en la mayoría de estudios
(Avilés, 2006; Ortega y Mora-Merchán,
2000). Estos datos estarían reflejando que
mientras en los centros ordinarios suele ha-
ber mayor porcentaje de víctimas puras, en
los centros especiales hay mayor número de
víctimas provocativas, la mitad de los impli-
cados en violencia. Por otra parte, aproxi-
madamente tres de cada cuatro alumnos ha-
bían presenciado algún tipo de violencia
verbal o física. Con respecto a la severidad,
entre un 5-10% de los estudiantes estaban
implicadas en conductas violentas directas
(verbales o físicas) más de una vez a la se-
mana, es decir, de forma severa (Ortega,
2008), porcentajes muy parecidos a los en-
contrados en los centros ordinarios (Defen-
sor del Pueblo, 2007) y que difieren de los
encontrados por Glumbic y Zunic-Pavlovic
(2010) que halló tan solo un agresor severo.
En cambio, los porcentajes de violencia ver-
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bal indirecta severa son casi inexistentes,
por lo que parece que los programas de in-
tervención en centros especiales se deberían
centrar en las formas directas de violencia
puesto que son las más frecuentes y severas. 

Al igual que ocurre en el trabajo de Nor-
wich y Kelly (2004), no se encontró relación
estadísticamente significativa entre las con-
ductas violentas y las variables género y
edad. Sin embargo, se debe señalar como as-
pecto novedoso que en esta investigación se
han estudiado las relaciones que se pueden
establecer entre los ocho tipos de discapaci-
dad descritos por la OMS (2001) y las dife-
rentes conductas violentas. Los datos obte-
nidos han puesto de manifiesto que los niños
con discapacidad en la comunicación, y por
tanto con mayores limitaciones cognitivas
para describir la realidad vivida, eran más
víctimas de violencia física directa y los es-
colares con discapacidad en las tareas de la
vida doméstica eran más víctimas de violen-
cia verbal indirecta. Además, se halló que
los niños con un grado de discapacidad me-
nor de 65% eran más agresores de violencia
verbal directa que el grupo que presentó un
grado mayor de discapacidad. Por ello, se
considera interesante para futuros estudios,
con muestras más grandes, continuar con es-
ta línea de trabajo, ya que se podría obtener
información valiosa sobre las implicaciones
de los diferentes tipos de discapacidades y
violencia escolar, lo cual permitiría detectar
aquellos colectivos más susceptibles de ex-
perimentar violencia y desarrollar progra-
mas de prevención e intervención. 

Con respecto a la variable contextual, se
ha encontrado un menor número de conduc-
tas violentas directas, tanto verbales como
físicas, de manera estadísticamente signifi-
cativa en los centro privados evaluados que
en el público, a diferencia de lo encontrado
por Norwich y Kelly (2004). Sin embargo,
es necesario matizar que las diferencias ob-
tenidas deberían ser interpretadas con pru-
dencia, dado que los cuestionarios fueron
cumplimentados por los docentes y la per-
cepción de estos podría verse afectada por
factores no controlados como la deseabili-
dad social. 

Antes de finalizar, se ha de señalar que
la comparación de los resultados entre las
diversas investigaciones debería hacerse de
forma cautelosa por varias razones. Primero,
los sistemas educativos de unos países y
otros son diferentes, y entre ellos existen
matices que los pueden hacer no necesaria-
mente equivalentes. Segundo, de unos paí-
ses a otros, entre los alumnos escolarizados
en centros de educación especial pueden
existir diferencias, en su definición y ubica-
ción en el sistema educativo. Finalmente,
los procedimientos utilizados para recabar la
información han sido muy diversos y varia-
dos, lo cual puede marcar de forma irreme-
diable los resultados de la investigación.

Este estudio presenta otras limitaciones
que se debería tratar de paliar en trabajos
posteriores. Uno, al haber obtenido esta in-
formación en los tres centros de educación
especial de la ciudad de Córdoba, la gene-
ralización de los resultados se debe tomar
con cautela. Dos, la utilización de una sola
vía de información. Quizás para otros estu-
dios se deberían diseñar cuestionarios auto-
administrados y adaptados a la población
con discapacidad. Tres, se podrían medir
otras formas de violencia como la física in-
directa o la exclusión social. A pesar de
ello, este trabajo se une a un campo de es-
tudio poco explorado, aportando datos inte-
resantes sobre cómo se desarrolla esta pro-
blemática en los centros de educación es-
pecial.

Por último, se debe destacar que la in-
formación obtenida ha sido suministrada por
los docentes, es decir, que en este trabajo se
ha reflejado la percepción que estos tienen
sobre la violencia que se produce entre los
alumnos pertenecientes a sus clases. No
obstante, como se ha señalado a lo largo del
artículo, la percepción que una persona tie-
ne sobre algo, puede verse afectada por dife-
rentes factores, los cuales pueden producir
un desajuste entre lo percibido y el aconteci-
miento real. Sin embargo, al margen de de-
purar los instrumentos de recogida de infor-
mación, la presente investigación pone de
manifiesto que los profesores participantes
son conscientes de la existencia de violencia
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entre los alumnos en sus aulas. Todo lo cual
advierte, a la comunidad educativa y cientí-
fica, de la necesidad de promover recursos

para afrontar, prevenir y eliminar este tipo
de problemática también en centros de edu-
cación especial. 
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Las personas con Trastornos del Espec-
tro Autista (TEA) tienen graves dificultades
en las capacidades de comunicación e inter-
acción social y flexibilidad conductual
(American Psychiatric Association, 2000).

Estas dificultades, que responden a expre-
siones variables de severidad, se relacionan
con la existencia de barreras para el aprendi-
zaje de estados mentales que traban la com-
prensión de la realidad desde la perspectiva
de otra persona. Por ello, es importante de-
sarrollar una enseñanza dirigida a ayudar a
estas personas a adquirir las habilidades y
destrezas pertinentes para alcanzar estas
competencias con el objetivo de procurarle
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herramientas para disfrutar de una vida lo
más normalizada posible.

En los últimos años, han sido varios los
estudios que se han dirigido a este fin. Had-
win, Baron-Cohen, Howlin, y Hill (1996)
enseñaron a niños con TEA la comprensión
de emociones para mejorar sus capacidades
en otras áreas no enseñadas explícitamente,
como las habilidades sociales. Para ello, em-
plearon una gama amplia de materiales de
enseñanza en formato impreso dirigidos a
identificar, nominar, reconocer y compren-
der emociones. Además, se adoptaron estra-
tegias de intervención conductual, que in-
cluyeron técnicas de modelado, incitación y
preguntas, feedback inmediato y elogio. Así,
después de ocho sesiones, afirmaron que era
posible enseñarles a superar tareas que eva-
luaban la comprensión de emociones y que
estos aprendizajes no se veían modificados
por la introducción de tareas nuevas estruc-
turalmente semejantes a las trabajadas y en-
señadas a lo largo de un tiempo. Sin embar-
go, los efectos de la enseñanza no se genera-
lizaron a otras tareas de dominios no especí-
ficamente enseñados.

Sin embargo, la intervención educativa
de competencias emocionales (Bisquerra y
Pérez, 2007) con este alumnado adopta unas
estrategias más amplias, incorporando des-
trezas y habilidades sociales y de comunica-
ción (Gray, 2000), así como la necesaria
atención a las variables contextuales que en-
globa el proceso de enseñanza y aprendiza-
je, que no fueron tenidas en cuenta en el es-
tudio de Hadwin et al. (1996).

En este sentido, se ha indicado la eficacia
de incorporar procesos educativos a largo pla-
zo (Steele, Joseph, y Tager-Flusberg, 2003),
planificados y estructurados (Mesibov y Ho-
wley, 2010) y de utilizar recursos didácticos
digitales porque proporciona múltiples venta-
jas a este alumnado (Golan y Baron-Cohen,
2006). En esta investigación se han seguido
las aportaciones de Hadwin et al. (1996) con
la atención a estas variables que ellos no con-
trolaron y que, en este artículo, hemos deno-
minado como variables contextuales.

La descripción de variables contextuales
es una de las formas más representativas de

mostrar lo que ocurre en el aula y posibilita
la realización de análisis significativos en
los contextos en los que la enseñanza de
competencias emocionales surge y se de-
sarrolla. Ignorar el impacto de los fenóme-
nos y factores dinámicos que configuran el
entorno educativo significaría, por lo tanto,
ignorar las dinámicas que envuelven al des-
arrollo de la práctica educativa con alumna-
do con TEA. Por consiguiente, la elabora-
ción de propuestas curriculares para estos
alumnos requiere de un conocimiento del
entorno que propicie una intervención edu-
cativa adaptada a sus necesidades específi-
cas de apoyo educativo. En este sentido, in-
vestigar para intervenir con alumnado con
TEA en la escuela requiere comprender el
medio complejo que preside y media los in-
tercambios simbólicos entre éstos y las dis-
tintas figuras y elementos que lo forman.
Ello implica comprender la interrelación en-
tre los distintos elementos que componen la
vida del aula: contenidos, métodos, tareas y
estrategias de aprendizajes e interacciones. 

Entorno de aprendizaje
Los alumnos con TEA necesitan fre-

cuentemente de entornos de aprendizaje es-
tructurados. Un entorno es considerado es-
tructurado cuando las actividades y los pro-
cesos que se dan en él son claramente iden-
tificables, tanto para los alumnos con TEA,
como para sus docentes. Además, tiene que
estar organizado de tal forma que se dirige a
obtener, facilitar, mejorar o apoyar la adqui-
sición de habilidades específicas y funda-
mentales para estas personas. En este senti-
do, un entorno de aprendizaje claro y estruc-
turado permitirá predecir lo que está aconte-
ciendo en el proceso de enseñanza, anticipar
lo que sucederá a continuación y, sobre to-
do, aprender y generalizar habilidades ense-
ñadas (Iovannone, Dunlap, Huber, y Kin-
caid, 2003).

Un entorno de aprendizaje que favorece
estas premisas es el aula abierta especiali-
zada. Estas aulas constituyen una medida
específica para alumnos con necesidades
educativas especiales graves y permanentes
que necesitan apoyo extenso o generalizado
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en todas las áreas y cuya escolarización re-
quiere de una atención individualizada y
adaptaciones significativas del currículo or-
dinario que no pueden ser proporcionadas
en el aula ordinaria con apoyos, como es el
caso de determinados alumnos con TEA.
Están ubicadas en centros ordinarios, pues
se parte de la premisa de que las escuelas or-
dinarias pueden ser el mejor emplazamiento
para este alumnado (Accardo, Magnusen, y
Capute, 2000), y escolarizan a un número
variable de cuatro a seis alumnos, según la
etapa educativa. Disponen de, al menos, un
maestro especialista en Pedagogía Terapéu-
tica (tutor o tutora del grupo), un maestro de
Audición y Lenguaje y de un Auxiliar Téc-
nico Educativo.

Recursos o tareas de enseñanza
Los recursos o tareas de enseñanza para

el alumnado con TEA requieren seguir pro-
cedimientos y estrategias que den una res-
puesta educativa satisfactoria y funcional a
sus necesidades, que compense posibles li-
mitaciones funcionales, intensifique los
aprendizajes y permita una equiparación de
oportunidades. En este sentido, los recursos
didácticos utilizados con alumnos con TEA
deben favorecer la organización del conteni-
do de aprendizaje, es decir, deben propor-
cionar una enseñanza de competencias emo-
cionales de manera explícita, clara y funda-
mentada. Asimismo, deben erigirse como
guías de los aprendizajes que organicen y re-
lacionen los distintos contenidos de aprendi-
zaje. De igual forma, deben facilitar el acce-
so del alumno, en función de sus caracterís-
ticas de procesamiento cognitivo, al conte-
nido de aprendizaje. Es decir, deben estruc-
turarse utilizando un formato accesible y
sencillo y favorecer los procesos de retroali-
mentación y evaluación de los contenidos de
aprendizaje. También deben estimular y mo-
tivar la ejecución de actividades. Por otro la-
do, la utilización de recursos didácticos ven-
drá también avalada por razones cognitivas.
Por ejemplo, el uso de materiales en forma-
to impreso en la enseñanza de alumnado con
TEA viene justificado por la linealidad es-
tructural, entendida como sucesión de sig-

nos ordenados, que potencia la llamada inte-
ligencia secuencial, caracterizada por el
análisis y la articulación de estímulos situa-
dos en línea. Otro ejemplo lo constituye el
material informático. En efecto, se han des-
tacado numerosas ventajas del uso del orde-
nador en la intervención educativa de perso-
nas con TEA (Golan y Baron-Cohen, 2006).
En primer lugar, las personas con TEA
muestran una preferencia hacia entornos in-
formáticos porque éstos son predecibles,
constantes y libres de los muchos estímulos
que componen el entorno social que les pue-
de causar estrés. En segundo lugar, los usua-
rios pueden trabajar a su propio ritmo y ni-
vel de comprensión. En tercer lugar, las ta-
reas pueden repetirse cuantas veces sean ne-
cesarias hasta que la persona logre entender
la actividad. Y en cuarto lugar, no podemos
obviar el enorme poder de interés y motiva-
ción que las herramientas informáticas des-
piertan en las personas con TEA (Parsons y
Mitchell, 2002).

El rol del maestro
Dentro de los planteamientos descritos

anteriormente, la figura del maestro y su
función educativa se torna esencial para el
desarrollo de cambios y mejoras en la prác-
tica educativa de alumnado con TEA. La fi-
gura del maestro puede jugar un papel deci-
sivo. Según Wing (1998), el maestro va a
desempeñar uno de los “papeles más exi-
gentes de todos los que tratan de alguna for-
ma a las personas con trastornos autistas” (p.
234). Es decir, el profesorado responsable y
comprometido de la educación del niño con
TEA puede crear una influencia muy impor-
tante en su proceso de desarrollo. En pala-
bras de Rivière (1999), el maestro “es quien
‘empieza a abrir la puerta’ del mundo cerra-
do del autista, a través de una relación inter-
subjetiva, de la que se derivan intuiciones
educativas de gran valor para el desarrollo
del niño” (p. 354). Para que esto suceda, es
necesario que el maestro comprenda lo que
hace cuando se dedica a la compleja y bri-
llante tarea de educar: construir las funcio-
nes cognitivas superiores a través de la
interacción humana. De aquí subyace la im-
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portancia de que el profesorado tenga una
actitud y percepción positiva hacia la inclu-
sión y esté convenientemente formado (Ho-
rrocks, White, y Roberts, 2008). 

A partir de la síntesis teórica realizada
anteriormente, este artículo trata de motivar
la reflexión en torno a estas cuestiones: ¿Có-
mo son los elementos ambientales que inci-
den en la enseñanza de competencias emo-
cionales en un aula abierta específica de
Educación Secundaria para alumnado con
TEA? ¿Qué respuestas ofrece la interacción
de esos elementos al desafío pedagógico de
la enseñanza con alumnado con TEA?

La reflexión en torno a estas dos cues-
tiones ha generado un proceso de investiga-
ción gobernado por los siguientes objetivos:
a) Describir el entorno de aprendizaje donde
se desarrolló el proceso didáctico de compe-
tencias emocionales; b) Dar a conocer las
interacciones del docente con los alumnos,
de los alumnos entre sí y de los alumnos con
el material didáctico durante el proceso de
enseñanza y aprendizaje; c) Describir los
medios materiales y tipos de tareas en rela-
ción a la enseñanza de competencias emo-
cionales; y d) Plasmar la praxis educativa
del docente en la enseñanza de competen-
cias emocionales.

Método

Diseño de investigación
El estudio de casos es una metodología

entendida como un análisis exhaustivo de un
proceso educativo (Yin, 2003). En este sen-
tido, se optó por un diseño de investigación
que permitiera analizar y comunicar los re-

sultados obtenidos a través de la descripción
de cada realidad y de los procesos desarro-
llados. Atendiendo a estos factores, este di-
seño de investigación permitiría lograr una
comprensión profunda de la realidad estu-
diada. Así, se ha pretendido centrarse en po-
cos casos específicos para profundizar más
en el conocimiento de la realidad estudiada
e identificar distintos procesos interactivos
que pueden permanecer ocultos en estudios
con grandes muestras.

Participantes
El caso de estudio de esta investigación

es un proceso didáctico de competencias
emocionales en un aula abierta específica de
Educación Secundaria, coordinada por una
maestra tutora en colaboración con un auxi-
liar técnico educativo. El aula se constituye
de cinco alumnos (Tabla 1).

Procedimiento
Para la recogida de información de las

realidades se utilizó la observación partici-
pante. Con este procedimiento se ha preten-
dido dar una descripción del proceso de en-
señanza y aprendizaje que se desarrollaba en
el escenario desde la vivencia de la expe-
riencia de una persona implicada en el pro-
pio proceso. Esta técnica aplicada permitió
recoger información de una manera espontá-
nea en situaciones naturales de aprendizaje
para el alumnado con TEA dentro de su am-
biente de aprendizaje. Además, permitió
describir la situación de enseñanza en cada
caso concreto. Asimismo, permitió construir
y describir, desde dentro, el contexto que en-
volvía la enseñanza del alumno. La decisión
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Tabla 1. Alumnado del aula abierta específica

Habilidades verbales y no verbales (KBIT)

Nombre Edad cronológica Vocabulario Matrices CI compuesto

Jj 13 69 115 88
I 14 67 72 63
J 15 74 65 63
B 17 61 72 59
G 17 54 63 50
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de aplicar una técnica de observación parti-
cipante para la recogida de datos se concre-
tó en la voluntad de no limitar el estudio a
ver qué ocurría, sino de sentir y percibir la
situación de enseñanza para reconstruir la
realidad desde “dentro” con la intención de
describirla para los que se sitúan en la pers-
pectiva desde “fuera”. La observación se ex-
tendió a lo largo de todo el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje que duró 2 años (2 se-
siones de 30 minutos por semana a lo largo
de 11 semanas por año). Quedó registrada
en un diario de notas de campo donde se iba
redactando lo sucedido en cada sesión. Cada
redacción se estructuraba en los contenidos
que se habían trabajado en la sesión, cómo
se habían trabajado, qué circunstancias ro-
dean a la realización de la sesión, qué anéc-
dotas sucedían en el proceso enseñanza y
aprendizaje y un apartado sobre las sensa-
ciones e impresiones del investigador sobre
lo que iba aconteciendo. Además, acompa-
ñando a las notas de campo, las sesiones
fueron grabadas en vídeo.

Para el análisis y reducción de datos se
aplicó el método de análisis de contenido
(Krippendorff, 1990) distinguiendo las si-
guientes unidades de análisis: a) La unidad
de muestreo: documentos resultantes del
proceso de recogida de datos anteriormente
descrito; b) La unidad de registro: frases y
comentarios de docente y alumnos.; y c) La
unidad de contexto: información contenida
en las notas de campo del investigador y las
grabaciones audiovisuales realizadas. Deter-
minadas las unidades de análisis, el paso si-
guiente consistió en establecer un sistema de
categorías. A partir de la elección de las uni-
dades de registro, se estableció el siguiente
sistema de categorización: a) Entorno de
aprendizaje: se refiere al tipo de ambiente
que favorece la interacción y comunicación
docente-alumno y alumno-alumno en el pro-
ceso de enseñanza y aprendizaje; b) Recur-
sos didácticos: se refiere al tipo de material
didáctico y a las tareas utilizadas para la en-
señanza de competencias emocionales; y c)
Rol docente: se refiere al tipo de funciones
que el docente asume para guiar el proceso
de enseñanza de competencias emocionales.

El sistema de categorías se estableció si-
guiendo una vía mixta (Rodríguez, Gil y
García, 1996). Así, el análisis partió de unas
categorías globales que fueron especificán-
dose a medida que se interaccionaba con el
texto y su contexto. 

Instrumentos y procedimientos de evaluación
Se recurrió a la triangulación de la in-

formación. Una de las estrategias de trian-
gulación ha sido la “triangulación de da-
tos” que hace referencia a la utilización de
gran variedad de fuentes de datos. En este
sentido, en esta investigación se han inte-
grado datos desde distintas fuentes: obser-
vación participante registrada en notas de
campo y grabaciones audiovisuales. La
“triangulación de metodológica” hace refe-
rencia a la utilización de múltiples métodos
para estudiar el problema de investigación.
Como se ha descrito anteriormente, en esta
investigación se han utilizado diseños de
investigación en paralelo: estudios de casos
y observación participante. Ello permitiría,
primero, describir el problema de estudio
desde distintas perspectivas (del proce-
so/del docente/del investigador) y, segun-
do, asociarlas para dar una visión de con-
junto para la comunicación de resultados.
La “triangulación de investigadores” hace
referencia a la utilización de diferentes
evaluadores. En esta investigación la ense-
ñanza y aprendizaje del alumno con TEA
se ha valorado desde distintas perspectivas:
docente, investigador y familia. 

Resultados

A partir del análisis de las notas de cam-
po, se describe el proceso de enseñanza y
aprendizaje de competencias emocionales
del caso de estudio presentado. Esta descrip-
ción se centra en los elementos contextuales
del proceso de enseñanza que han sido defi-
nidos en el sistema de categorías. 

Entorno de aprendizaje
El aula abierta proporcionó un ambiente

de aprendizaje estructurado y claro que fa-
voreció la anticipación de las tareas de ense-
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ñanza y predispuso al alumno para la adqui-
sición de los contenidos de aprendizaje.

Llegada la hora de inicio de la sesión,
la docente pregunta en voz alta a los niños:
“Son las 10:30, ¿qué nos toca trabajar aho-
ra?”. Los alumnos miran el calendario, cla-
ramente visible colgado en la pared, y con-
testan: “Vamos a trabajar las emociones”.
Seguidamente la maestra les recuerda que
saquen del armario los cuadernos para tra-
bajar y se sienten en sus pupitres.

Uno de los rasgos que caracteriza este
entorno de aprendizaje es su organización
estructurada en espacios y tiempos. 

Al comienzo de la sesión la docente
explica a los alumnos: “Hoy Juan e Inés
van a trabajar conmigo por donde nos
quedamos en la última sesión y José va a
trabajar con Sergio (auxiliar educativo)
en el ordenador. Luego, José trabajará
aquí conmigo y Juan e Inés trabajarán con
el ordenador”. Los niños ocupan el rincón
de trabajo correspondiente.

Además, se propusieron diversidad de
actividades dentro del aula para que el alum-
nado experimentara los contenidos desarro-
llados con el material didáctico:

En la sesión de hoy se ha querido traba-
jar la enseñanza del reconocimiento de emo-
ciones a partir de situaciones cotidianas.
Para ello, se desarrollaron unas pequeñas
representaciones en el aula sobre situacio-
nes de interés para los alumnos. Un ejemplo
ha sido el siguiente: Sergio (auxiliar educa-
tivo) quiere jugar a la pelota dentro de la
clase y está haciendo mucho ruido. María
(docente) dice: “No puedes jugar a la pelo-
ta dentro de clase”. Deja de jugar y adopta
una expresión de enfado. La docente pregun-
ta a los alumnos: ¿Cómo se siente Sergio?
¿Por qué se siente así? La contestación de
Inés fue: “Enfadado, porque no le deja”.

El aula abierta acogía a cinco alumnos
con TEA. Esta circunstancia favorecía la re-

alización de las tareas de aprendizaje me-
diante agrupamientos flexibles que, en últi-
mo término, favorecía uno de los elementos
más importantes del entorno de aprendizaje:
la comunicación interpersonal.

La docente está trabajando con Inés el
reconocimiento de la emoción de enfado a
partir de una situación cotidiana. Parece
que no es capaz de dar una contestación
adecuada. José está en su sitio haciendo
una redacción sobre una situación que a él
le hace sentirse triste. La docente llama la
atención de José y le lee la tarea que esta-
ba provocando dificultades a Inés. La con-
testación de José es adecuada. La docente
le pide a José que le explique a Inés cómo
se siente la niña de la historia y por qué se
siente así. Éste se la explica. Inés lo escu-
cha y seguidamente da una contestación
adecuada ante la pregunta que de nuevo le
hace la docente.

Además de la comunicación, la combi-
nación de un entorno de aprendizaje estruc-
turado asociado a un fomento progresivo de
la flexibilidad de la situación de enseñanza,
favoreció la interacción entre los alumnos.
En este sentido, además de desarrollar una
intervención explícita y concreta a partir del
material didáctico y las estrategias educati-
vas, se desarrolló una intervención implícita
a través del fomento de los contactos comu-
nicativos e interacciones sociales entre
alumnos. Es sabida la relación existente en-
tre competencias emocionales e interacción
y comunicación social. 

Comienza la sesión. La docente expli-
ca: “Hoy Juan y José van a jugar con Za-
po (personaje del material interactivo pa-
ra la enseñanza de habilidades emociona-
les). Los alumnos ocupan sus asientos de-
lante del ordenador. La estrategia de ense-
ñanza se dirige a la interacción del alum-
no con el personaje, pero también a la
interacción alumno-alumno. En este senti-
do, se practica la toma de turnos y la co-
municación recíproca. Ejemplo: Juan ha
sido capaz de predecir la acción de un per-
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sonaje a partir de una situación de creen-
cia verdadera. La docente estimula a Juan
para que le pregunte a José si sabe la res-
puesta correcta. Éste formula la pregunta.
José responde afirmativamente. La docen-
te le pide a José que se lo explique a Juan.
Éste lo hace. Luego, Juan realiza de nuevo
la tarea y esta vez contesta bien.

Conforme se desarrollaba el proceso
de intervención educativa, el entorno de
aprendizaje fue enriqueciéndose con las
producciones y trabajos que realizaban los
alumnos.

Recursos didácticos y tareas de aprendizaje
Para la enseñanza de competencias emo-

cionales se elaboraron materiales didácticos
para ser desarrollados en el aula abierta es-
pecífica. Éstos presentaban los contenidos
de aprendizaje en una serie de tareas secuen-
ciadas en función de la progresión de adqui-
sición de esta capacidad que se observa pa-
ra las personas con desarrollo típico. Ello
permitiría adaptarse a las características y
necesidades de los alumnos:

En la primera sesión de la interven-
ción educativa, la docente empieza a tra-
bajar con Juan e Inés las tareas dirigidas
al reconocimiento facial de expresiones
emocionales. José, que tiene esa habilidad
adquirida, comienza a trabajar con las ta-
reas de enseñanza sobre la atribución de
emociones en situaciones de creencia falsa
o verdadera. 

Los materiales didácticos se componían
de una serie de tareas que se presentaban al
alumno mediante dos medios: papel e infor-
mático. El material didáctico impreso per-
mitió trabajar los contenidos de aprendizaje
al tiempo que se trabajaron áreas prioritarias
en la intervención de alumnado con TEA,
como la lectoescritura.

La docente explicaba a Inés: “Inés vas
a leer la historia de Alicia y vas a contes-
tar a las preguntas escribiéndolas en tu
cuaderno”.

Los materiales didácticos informáticos,
además de favorecer los procesos de adqui-
sición de la información que presentan las
personas con TEA, fomentaron su motiva-
ción y predisposición de cara al contenido
de aprendizaje.

Entre las actividades propuestas se pla-
nificaron tareas de reconocimiento facial de
expresiones emocionales. 

La docente muestra unas fotografías
de ellos y sus compañeros sobre viajes, ex-
cursiones y actividades realizadas en las
que aparecen expresando una emoción.
Les va preguntando qué emoción expresa-
ban y su justificación. Después presenta
fotografías de personas desconocidas pa-
ra los alumnos expresando emociones. La
docente les pregunta qué emoción expresa
cada una de ellas.

También se desarrollaron actividades de
reconocimiento de emociones a partir de si-
tuaciones o hechos cotidianos.

La docente presenta una historia dibu-
jada a los alumnos y la lee en voz alta:
“Mirad, esta niña se llama Rosa y hoy es
el día de su cumpleaños. A Rosa le gusta
mucho este día porque le hacen muchos
regalos. ¿Cómo se siente Rosa el día de su
cumpleaños? ¿Por qué se siente así?”. Jo-
sé contesta: “Alegre, porque es el día de
su cumpleaños”. La docente pregunta:
“Juan, ¿tú te pones alegre alguna vez?”.
Juan contesta: “Sí”. Dice la docente:
“Pon cara de alegría”. Juan la pone.
Vuelve a intervenir la docente: “Y ¿qué te
hace sentir alegre?”. Juan contesta: “Que
me hagan regalos”. 

Se desarrollaron actividades de recono-
cimiento de atribución de emociones a par-
tir de una situación de deseo cumplido o in-
cumplido. Un ejemplo sería el siguiente:

La docente pregunta a Inés: “¿Qué te
gustaría que te regalasen por tu cumplea-
ños?”. Inés contesta: “Unas pinturas”.
“Entonces, - continúa diciendo la docente
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– si te regalan unas pinturas el día de tu
cumpleaños, ¿cómo te sentirías?”. “Ale-
gre”, contesta Inés. A continuación, la do-
cente relaciona la atribución de una emo-
ción a partir de una situación de deseo
propia con otra ajena. “Pues mira Inés, el
chico de esta historia quiere que le regalen
una pelota de baloncesto. Y sus papás se
la regalan. ¿Cómo se va a sentir?”. Inés
contesta: “Alegre”. Interviene la docente:
“¿Y por qué se va a sentir alegre?” y fi-
nalmente Inés contesta: “Porque quería
una pelota y se la han regalado”. 

También se desarrollaron actividades de
atribución de emociones a partir de una si-
tuación de creencia falsa o verdadera. El si-
guiente ejemplo puede ser esclarecedor:

La docente presenta y hace leer a Jo-
sé esta historia: “La mamá de Pedro le ha
comprado un balón. A Pedro le gustaría
que su mamá le comprase un balón pero,
sin embargo, cree que no se lo va a rega-
lar. ¿Cómo se siente Pedro?” José contes-
ta: “Se va a sentir triste porque cree que
no le va a regalar el balón”.

Por último, también se trabajaron tareas
de enseñanza sobre la atribución de creen-
cias y predicción de la acción. He aquí un
ejemplo:

Al comienzo de la sesión, la docente ha
sacado a los alumnos del aula. En ella se
han quedado el auxiliar educativo y José.
El primero propone lo siguiente: “José,
¿quieres que le gastemos una broma a
Juan? Mira vamos a coger su mochila y la
vamos a esconder”. El niño realiza la ac-
ción. “Ahora van a venir los demás y le va-
mos a pedir a Juan que nos enseñe el libro
de cromos que lleva en su mochila, ¿dónde
crees que irá a cogerlo: a su silla, donde
siempre está su mochila o dónde tú la has
escondido?” José contesta: “A su silla”.
“¿Por qué va a su silla si la mochila ya no
está ahí?”. José contesta: “La mochila en
silla no está. Ha gastado una broma”. Des-
pués, llegan los compañeros y sucede lo es-

perado y se explica la situación. A conti-
nuación, la docente relaciona esta expe-
riencia con una historia del material impre-
so que desarrolla un ejemplo similar.

Rol del docente
En el aula abierta específica se destaca

las funciones y roles que asume la maestra
tutora. Una de sus funciones más frecuentes
adoptadas a lo largo del proceso de enseñan-
za y aprendizaje ha sido la de incitar el pen-
samiento sobre las contenidos de aprendiza-
je desarrollados a través de preguntas.

La docente desarrolla con Inés una ta-
rea de reconocimiento de emociones. Rea-
lizada la historia la relaciona con la expe-
riencia cotidiana de la alumna: “¿Cómo
se sentiría tu mamá si le pegas a tu herma-
no Carlos?” 

Otro de los roles fundamentales que des-
arrolla la docente consiste en presentar a los
alumnos la tarea y explicarle su desarrollo y
objetivos.

La docente presenta las actividades a
los alumnos y les explica que el objetivo de
lo que se va a trabajar consiste en recono-
cer y nominar las emociones que expresan
las personas por sus rasgos faciales.

A lo largo del proceso de enseñanza,
orienta, asiste y apoya a los alumnos duran-
te el desarrollo de las tareas de enseñanza y
aprendizaje.

Durante el desarrollo del programa
informático, José se equivoca en la tarea
de predicción de la acción a partir de la
creencia falsa de un personaje. La docen-
te se lo explica y le hace recordar la bro-
ma que le gastó a Juan hace dos sesiones.

La docente planifica y organiza los
agrupamientos de los alumnos y dónde tra-
bajar (en la mesa o en el ordenador).

La docente explica al inicio de la se-
sión: “Hoy Inés va a trabajar de forma in-

JOSEFINA LOZANO, SALVADOR ALCARAZ Y MARIBEL BERNABEU22



COMPETENCIAS EMOCIONALES DEL ALUMNADO CON TEA

dividual con el ordenador y José y Juan
van a trabajar en su mesa”.

También evalúa e incentiva el trabajo de
los alumnos a partir de refuerzos positivos

Juan termina de realizar una tarea.
La docente le dice: “Como has trabajado
mucho y muy bien vas a ponerte en el or-
denador para trabajar las emociones con
Zapo”.

Por último, la docente es quien fomenta
el aprendizaje a partir de situaciones cotidia-
nas que se suceden en clase basándose en la
premisa de estimular la interacción y comu-
nicación espontánea entre los alumnos.

José ha regañado con Juan y le ha he-
cho enfadar. La docente interviene y pide
explicaciones. A continuación, explica el
suceso a José, el motivo de por qué Juan
se ha puesto enfadado y le incita a que se
dirija a él y le pida disculpas porque así
Juan se sentirá mejor y dejará de estar en-
fadado para ponerse alegre.

Conclusiones

Las limitaciones de la investigación pre-
sentada, cuyo proceso y resultados son me-
ramente descriptivos, demandan prudencia
en relación a las conclusiones a las que se
llega. No obstante, la descripción del proce-
so llevado a cabo puede arrojar luz a la com-
plejidad de la enseñanza de competencias
emocionales con alumnado con TEA. 

En este sentido, al igual que señalan Io-
vannone et al. (2003), el caso descrito en es-
te artículo descubre la importancia de las va-
riables contextuales en la enseñanza de
competencias emocionales del alumnado
con TEA. Estos procesos de enseñanza tra-
tan de configurarse como procesos cogniti-
vos que desarrollan en la persona las habili-
dades para comprender y predecir la con-
ducta de los demás, sus conocimientos, in-
tenciones y creencias. 

En este artículo se ha descrito una expe-
riencia educativa que se ha promovido des-

de una medida organizativa y curricular in-
novadora: un aula abierta específica para
alumnado con TEA de Educación Secunda-
ria. En el aula estudiada se describe un pro-
ceso didáctico de gran riqueza cognitiva y
social, que trata de integrar en el contexto
escolar cotidiano del alumno con TEA la en-
señanza de conceptos tan complejos e im-
portantes como las capacidades y competen-
cias emocionales, en lugar de presentar estos
aprendizaje solos durante instrucciones con
pruebas con configuración clínica. 

En líneas generales, la riqueza del pro-
ceso didáctico se descubre en los siguientes
puntos que se describen a continuación.

El aula abierta específica proporciona
un ambiente de aprendizaje estructurado que
se adapta a las características de las perso-
nas con TEA, según los postulados de Mesi-
bov y Howley (2010). En este sentido, per-
mite sistematizar la enseñanza de competen-
cias emocionales e integrarla como un cen-
tro de interés en la organización ambiental
del alumno. Asimismo, estimula los apren-
dizajes del alumno al proporcionar diversi-
dad de actividades, múltiples experiencias
de aprendizaje, agrupamientos flexibles,
apoyos personalizados y posibilidades de
interacción y comunicación.

El entorno de aprendizaje ha facilitado
la interacción del docente con el alumnado a
lo largo del proceso didáctico En este artícu-
lo se han ofrecido numerosas ejemplifica-
ciones que han reflejado el tipo de interac-
ción y comunicación desarrollados entre la
docente y los alumnos con TEA, identificán-
dose las siguientes: interacciones del tipo
pregunta-respuesta-elogio; explicaciones de
la tarea de aprendizaje a realizar; escenifica-
ciones de contenidos de aprendizaje; ejem-
plificaciones del contenido de aprendizaje
con experiencias vitales de los alumnos;
interacciones entre los tres alumnos con
TEA, promovidas por las cuestiones que
planteaba la docente; interacción alumno-
alumno para la resolución exitosa de la tarea
de aprendizaje; interacción docente-alumno
en relación con las tareas; e interacción
alumno-personaje animado (Zapo) como
desarrollo de interacciones primarias para la
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resolución de las tareas. El tipo de interac-
ción que más apoya el proceso de enseñan-
za de competencias emocionales con este
alumnado puede ser motivo de futuras in-
vestigaciones.

Los medios didácticos utilizados para la
enseñanza de competencias emocionales en
el proceso didáctico descrito, así como las
tareas y actividades que lo componían, han
sido otra fuente de riqueza. Concretamente,
se pueden destacar las siguientes ventajas
que proporcionaron los materiales didácti-
cos: se han configurado como un recurso de
apoyo por respetar las características pro-
pias de las personas con TEA; se estructuran
de forma sistemática y evolutiva según los
hitos de desarrollo; se adaptan a los distintos
niveles de aprendizaje de los alumnos; pro-
porcionan gran variedad de actividades; y
ofrecen un gran potencial motivador. Otro
de los aspectos a señalar es la variedad de
soportes que han proporcionado: papel e in-
formático.

En este sentido, al igual que estudios
previos (Golan y Baron-Cohen, 2006), se
destaca la potencialidad del material infor-
mático. No obstante, la inexistencia de gru-
po control en esta investigación impide de-
terminar has qué punto la utilización de re-
cursos didácticos informáticos ha sido deci-
siva en la consecución de los resultados.

Por último, como ya destacó Rivière
(1999), el proceso didáctico se ha visto me-
diatizado, también, por los roles que asume
la docente. Las funciones y actuaciones más
frecuentes de la maestra tutora del aula
abierta específica han sido incitar y estimu-
lar el pensamiento de su a través de cuestio-
nes e interrogantes; organizar los agrupa-
mientos de los alumnos sobre la tarea a rea-
lizar; administrar elogios y recompensas;

evaluar las producciones de su alumnado;
evaluar y controlar el proceso didáctico
ajustándolo a las realidades y aprendizajes
de los alumnos; proporcionar apoyo indivi-
dualizado a los alumnos; explicar a los
alumnos el desarrollo de las tareas y sus ob-
jetivos; y estimular las interacciones y co-
municaciones espontáneas durante el des-
arrollo de la tarea de aprendizaje.

El proceso didáctico desarrollado descu-
bre un modelo educativo innovador, en
comparación con estudios como el de Had-
win et al. (1996), a la hora de desarrollar
procesos de enseñanza y aprendizaje, en es-
te caso, de competencias emocionales. El
hecho de concebir esta enseñanza como al-
go más que superar determinadas tareas, si-
no más bien como una posibilidad de mejo-
rar áreas importantes en el desarrollo de la
persona con TEA (lectoescritura, interacción
social, comunicación funcional, habilidades
sociales básicas, etc.) considera al proceso
de intervención, no como una parcela analí-
tica y desligada del conjunto de enseñanzas
y aprendizajes de los alumnos con TEA sino
como una parte integrada de la misma. 

En este sentido, al contrario que los es-
tudios citados y desde la perspectiva de los
modelos de intervención sobre personas con
TEA, el proceso didáctico desarrollado se
basó en relacionar el entorno de aprendizaje,
a partir de los recursos, interacciones, comu-
nicaciones y roles del docente con las nece-
sidades e intereses del alumno. Además, la
utilización de un recurso didáctico informá-
tico en la enseñanza de competencias emo-
cionales, al igual que Golan y Baron-Cohen
(2006), permitió que el proceso didáctico se
adaptara a las necesidades específicas de
apoyo educativo que presentaba el alumno
con TEA.
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La teoría de las Inteligencias Múltiples
(IM) propuesta por Gardner (1983) proporcio-

na un marco teórico idóneo para el estudio de
la alta habilidad (superdotación y talento), por-
que reconoce diferentes formas de enseñar y
aprender y además propone procedimientos di-
námicos para evaluar el potencial cognitivo.

Son varias las razones para considerar la
importancia que tiene la información facili-

Inteligencias Múltiples y Alta Habilidad

Laura Llor, Mercedes Ferrando, Carmen Ferrándiz, Daniel Hernández,
Marta Sáinz, María D. Prieto y María C. Fernández

Universidad de Murcia

La teoría de las Inteligencias Múltiples (IM) proporciona un marco teórico para el estudio de la
alta habilidad, reconoce diferentes formas de enseñar y aprender, proponiendo procedimientos
dinámicos de evaluación cognitiva. Este estudio analiza las diferencias de padres, profesores y
alumnos en la percepción de las IM según el perfil cognitivo (“alta habilidad” frente a “no alta
habilidad”), y el género. La muestra estuvo formada por 565 alumnos (53.45% chicos y 46.54%
chicas), con edades comprendidas entre 11 y 17 años (M = 14.05, DT = 1.08), de los cuales 385
fueron identificados como alumnos de alta habilidad siguiendo el procedimiento de Castelló y
Batlle (1998); además, 536 padres y 520 profesores participaron en este estudio. Se administra-
ron tres cuestionarios basados en las IM, cuyos índices de fiabilidad fueron adecuados. Los re-
sultados mostraron diferencias significativas en la percepción de las inteligencias lingüística, ló-
gico-matemática y naturalista (según los tres informadores) a favor de los alumnos con alta ha-
bilidad. No se encontraron diferencias significativas en las inteligencias musical, corporal o so-
cial. Respecto al género, se hallaron diferencias significativas a favor de las chicas en las inteli-
gencias musical y social, y a favor de los chicos en la inteligencia lógico-matemática.
Palabras Clave: Inteligencias Múltiples, altas habilidades, profesores, padres, alumnos.

Multiple Intelligences and High Ability. The theory of Multiple Intelligences (MI) provides a
theoretical framework in the study of the giftedness, as recognizes a multiplicity of ways of le-
arning. This study analyze the differences that parents, teachers and students have on the percep-
tion of MI according to students’ cognitive profile (high ability vs. not high ability), and gender.
The sample was composed of 565 students (53.45% boys and 46.54% girls) with aged between
11 and 18 years (M = 14.05; SD = 1.08), of whom 385 were identified as GyT according to the
guidelines proposed by Castelló and Batlle (1998). Also a sample of 536 parents and 520 tea-
chers took part in this study. Three checklist based on the MI theory were used: parents’ (α=
.852) and teachers’ (α= .919) ratings and students’ (α= .807) self ratings. The results showed sig-
nificant differences in the perception of students’ IM (among the three informants) in the areas
of linguistic, mathematical and naturalist intelligence favouring high ability’ students. No signi-
ficant differences were found in less academic areas like musical, kinaesthetic and social intelli-
gence. Respect to gender, there were significant differences favouring girls in social and musi-
cal intelligences, and favouring boys in mathematical intelligence.
Keywords: Multiple Intelligences, high ability, teachers, parents, students.

Aula Abierta 2012, Vol. 40, núm. 1, pp. 27-38
ICE. Universidad de Oviedo

ISSN: 0210-2773

Fecha de recepción: 23-11-2010 • Fecha de aceptación: 8-7-2011
Correspondencia: Laura Llor Zaragoza
Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación
Universidad de Murcia. Campus de Espinardo
CP 30100 Murcia (España)
E-mail: laura.llor@um.es



tada por los padres, profesores y alumnos en
la identificación del alumnado con alta habi-
lidad intelectual. En primer lugar, los profe-
sores proporcionan una abundante y adecua-
da información sobre la capacidad y el rendi-
miento de sus alumnos. En segundo lugar,
los padres pueden contribuir en dicho proce-
so, ya que informan a la escuela de las capa-
cidades de sus hijos e insisten en la provisión
educativa adecuada, pudiendo así ayudar al
profesor a cubrir las necesidades de los
alumnos superdotados. En tercer lugar, los
propios alumnos facilitan una información
muy valiosa en el proceso de identificación. 

Esta información de padres, profesores
y alumnos, se obtiene a través de escalas de
observación (profesores y padres) y median-
te la autovaloración de los propios alumnos.

Son diversos los estudios que se han re-
alizado utilizando el modelo de las IM para
estudiar la alta habilidad. Un primer trabajo
realizado por Chan (2001) tuvo como obje-
tivo estudiar la viabilidad de la utilización
de los auto-informes de las IM en la identi-
ficación de diferentes aspectos de la super-
dotación. En la investigación participaron
192 estudiantes chinos de Educación Secun-
daria. Además, pretendía establecer compa-
raciones, evaluar el CI, la creatividad y las
características de liderazgo de los estudian-
tes, utilizando medidas estandarizadas tradi-
cionales. En este estudio se utilizaron cinco
instrumentos: el SMIP (Student Mutiple In-
telligence Profile), el SPM (Raven´s Stan-
dard Progressive Matrices), dirigido a eva-
luar diferentes aspectos de la superdotación
y se utilizó para estimar el funcionamiento
intelectual no verbal y estimar la inteligen-
cia de los estudiantes; el WKT (Wallach-Ko-
gan divergent Thinking Tests), una medida
de creatividad que evalúa la fluidez verbal y
figurativa, el RRSL (Roets Rating Scale for
Leadership), cuyo objetivo es medir las ca-
racterísticas del liderazgo; y el HKAT
(Hong Kong Attainment Tests), un test de
rendimiento que evalúa las áreas de lengua
china, inglesa y matemáticas y es adminis-
trado por las propias escuelas. Hay que de-
cir que todos los instrumentos, excepto los
cuestionarios de las IM, son medidas estan-

darizadas utilizadas en Hong Kong para la
identificación de alumnos superdotados. 

Los resultados constatan que los estu-
diantes auto-percibieron las siete inteligen-
cias como habilidades relativamente inde-
pendientes. Estas auto-estimaciones no pre-
decían de modo general el rendimiento en
los test tradicionales, sugiriendo que las sie-
te inteligencias y las medidas convenciona-
les proveen información independiente, y
posiblemente complementaria en aspectos
de la superdotación. El autor concluyó que
la escala de autopercepción de las inteligen-
cias múltiples SMIP utilizada fue adecuada
para valorar las aptitudes de los alumnos
con altas capacidades y ofrecía una informa-
ción complementaria a la ofrecida por otros
procedimientos más formales (rendimiento
académico, tests de inteligencia y creativi-
dad) pues informaba sobre aptitudes especí-
ficas de algunos alumnos con talento que
pasarían desapercibidas con los procedi-
mientos usuales. En este sentido, la autoper-
cepción de las inteligencias múltiples puede
ayudar a mejorar el proceso de identifica-
ción y a diseñar programas más acordes pa-
ra alumnos con talento.

En otro estudio, Chan (2003) valoró las
inteligencias múltiples de una muestra de 96
profesores chinos de enseñanza secundaria
en Hong Kong. El objetivo consistió en ex-
plorar el perfil de inteligencias múltiples del
profesor, su autoeficacia en general y su au-
toeficacia para ayudar a otros, según la espe-
cialidad curricular, el sexo y la edad. Los
instrumentos utilizados fueron: la escala de
autopercepción de las inteligencias múlti-
ples SMIP-R (Scale Multiple Intelligence
Profile); la escala de autoeficacia general
GSE (Generalized Self-Efficacy Scale); y la
escala de autoeficacia para ayudar a otros
SETH (Self-Efficacy Toward Helping).

Los datos pusieron de relieve que los
profesores se autopercibían con mayor inte-
ligencia intrapersonal e interpersonal, y con
menores niveles de inteligencia viso-espa-
cial y corporal-cinestésica. No se encontra-
ron diferencias dependiendo del sexo y la
edad de los participantes. Se exploró si exis-
tían diferencias en el perfil de las inteligen-
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cias múltiples dependiendo del área curricu-
lar impartida (lengua, matemáticas/ciencias,
área social y arte/música/deporte), hallándo-
se diferencias significativas en inteligencia
musical entre profesores de lengua y profe-
sores de arte/música/deporte, así como entre
profesores del área social y profesores de ar-
te/música/deporte.

Además se investigaron las diferencias
en el perfil de IM según los profesores ejer-
cieran o no labores de orientación. Los pro-
fesores orientadores indicaron puntos más
fuertes tanto en la inteligencia intrapersonal
como en la interpersonal. Finalmente, se pu-
so en relación el perfil de IM con la autoefi-
cacia de los profesores. Para el total de la
muestra, las inteligencias verbal y viso-es-
pacial explicaban un 22% de la varianza de
la autoeficacia general de los profesores;
mientras que la inteligencia interpersonal
explicaba un 28% de la varianza de la auto-
eficacia en ayudar a otros. 

En otro estudio, Chan (2004) pretendió
valorar los perfiles de las ocho inteligencias
de 133 alumnos utilizando la valoración de
sus madres, padres, maestros compañeros y
autoevaluación. El estudio pretendía, por un
lado, entender mejor el potencial y las nece-
sidades de estos alumnos; y por otro, explo-
rar si se podía predecir la creatividad y el li-
derazgo partiendo de los perfiles de IM. Los
participantes habían sido identificados como
superdotados según la escala de inteligencia
para niños de Wechsler (Hong Kong Wechs-
ler Intelligence Scale for Children, HK-
WISC; Psychological Corporation, 1981) o
el test de matrices progresivas de Raven -
Standard Progressive Matrices, SPM-
(Chan, 2004; Raven, Raven & Court, 1998). 

En este estudio se utilizaron, por un la-
do, el cuestionario sobre las IM para obte-
ner el perfil de las inteligencias múltiples
del alumno (Student Multiple Intelligences
Profile, SMIP-24; Chan, 2001); y la ver-
sión para madres, padres, profesores y
compañeros del SMIP-24 (Chan, 2004);
por otro, unas escalas diseñadas para auto-
valorar valoración de la creatividad y el li-
derazgo. Según los datos procedentes de
este trabajo, la inteligencia lógico-matemá-

tica recibió puntuaciones más altas que la
corporal-cinética y la naturalista, que fue-
ron las que obtuvieron puntuaciones más
bajas, por los cinco jueces.

Los superdotados estimaron como pun-
to fuerte sus inteligencias interpersonal y
musical, mientras que los padres, profeso-
res y compañeros tendieron a valorar la in-
teligencia verbal más alta de lo que lo hi-
cieron los superdotados. Los padres valora-
ron la inteligencia espacial con puntuacio-
nes más elevadas que los profesores, com-
pañeros y superdotados. Los profesores y
los compañeros dieron una mayor puntua-
ción a la inteligencia intrapersonal que los
superdotados y sus padres. 

En la valoración de las inteligencias
múltiples realizada por los cinco jueces, se
apreció que fueron los superdotados quienes
se valoraron con puntuaciones más eleva-
das, mientras que sus compañeros les conce-
dieron puntuaciones más bajas. Respecto a
las valoraciones realizadas por padres y ma-
dres, son éstas quienes concedieron mayor
puntuación a sus hijos superdotados. 

A esto hay que añadir que la perspectiva
de la madre y el padre, fue más similar que
la de los profesores y los compañeros. Ade-
más, los datos indicaron que las madres eran
más sensibles a las inteligencias múltiples
que los padres, maestros y compañeros. 

En otro trabajo posterior, Chan (2005)
examinó las relaciones entre la percepción
que los estudiantes tenían sobre sus inteligen-
cias múltiples y sus preferencias de aprendi-
zaje. En la investigación participaron 613 es-
tudiantes superdotados chinos de Hong Kong
de la escuela primaria y secundaria. Los ins-
trumentos utilizados fueron el SMIP- 24 (Stu-
dent Multiple Intelligences Profile) y el LSI
(Learning Styles Inventory).

Los datos indicaron que los estudiantes
percibían sus puntos fuertes en las inteligen-
cias interpersonal, intrapersonal y verbal-
lingüística y sus debilidades o lagunas en la
corporal-cinestésica y naturalista. Los datos
también mostraron una mayor preferencia
en las actividades de aprendizaje relaciona-
das con el debate, las conferencias, el traba-
jo con los compañeros, seguidos por los tra-
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bajos con proyectos y simulaciones. En la
predicción de las cinco preferencias de
aprendizaje, las inteligencias personales (in-
terpersonal e intrapersonal) surgieron como
importantes predictores, lo que indicó que la
reflexión y las habilidades interpersonales
contribuyen sustancialmente a estas activi-
dades de aprendizaje. Los estudiantes que
reportaron tener un mayor número de prefe-
rencias de aprendizaje, también dieron pun-
tuaciones más altas en las inteligencias in-
terpersonal e intrapersonal y en la inteligen-
cia verbal-lingüística.

Los resultados mostraron relaciones en-
tre las preferencias por aprender y los pun-
tos fuertes de las inteligencias. Por ejemplo,
los estudiantes que prefieren el debate son
posiblemente aquellos que tiene bien des-
arrollada las inteligencias convencionales
(verbal-lingüística y lógico-matemática) y la
social (interpersonal e intrapersonal). Por el
contrario, los estudiantes que prefieren tra-
bajar mediante la simulación son probable-
mente los más activos físicamente (corpo-
ral-cinestésica), articulan bien (verbal) y son
sociables (interpersonal e intrapersonal).
Por tanto, si los profesores utilizan e involu-
cran a los alumnos en la enseñanza basada
en la discusión y el debate, pueden ayudar-
les a desarrollar sus inteligencias convencio-
nales (verbal y matemática) y la social (in-
terpersonal e intrapersonal); por el contra-
rio, si utilizan la simulación podrían favore-
cer las otras inteligencias.

Uno de los hallazgos más importantes del
estudio sugirió que los estudiantes con un
gran número de preferencias estilísticas eran
los que manifestaban sus puntos fuertes en
las inteligencias social y verbal. Este trabajo
tiene algunas limitaciones como el mismo au-
tor reconoce: primera, todos los superdotados
fueron nominados por el profesor y éste po-
dría haber elegido a los superdotados acadé-
micos; por tanto, la muestra tiene un gran ses-
go con respecto al amplio rango de las IM.
Porque sabemos que la alta habilidad se ma-
nifiestan en un amplio rango (superdotados y
diferentes tipos de talentos). Otra limitación
es la escasez de ítems del cuestionario de las
IM (24 en total), pues son pocos para valorar

el amplio espectro de las inteligencias, tal y
como se diseñaron por Gardner. 

Otro trabajo de Chan (2006) se centró en
estudiar la estructura e idoneidad del cuestio-
nario de la percepción de las inteligencias múl-
tiples. En el estudio participaron 1464 super-
dotados de Hong Kong. Se utilizó el SMIP-24,
cuyo objetivo era evaluar la auto-percepción
que estos estudiantes tenían sobre sus inteli-
gencias, en función del sexo y la edad.

El autor informó de los siguientes resul-
tados: mediante el análisis factorial confir-
matorio se probó el modelo básico de ocho
factores, y se comprobó que para ambos ca-
sos, tanto para las chicas como para los chi-
cos, ésta era la solución que mejor se ade-
cuaba a los datos. 

Ya que las correlaciones entre los facto-
res de las inteligencias “object-related” y
las “object-free“ eran bastante altas, el autor
decidió reducir el modelo de tres a dos fac-
tores, y probar una solución con dos facto-
res: uno, referido a la inteligencia personal
(interpersonal e intrapersonal); el otro, a las
inteligencias no personales. Aunque los ín-
dices de adecuación entre este modelo y el
modelo de tres factores fueron similares, se
optó por el de dos factores siguiendo el prin-
cipio de parsimonia. 

Al analizar la variable sexo en las ocho
inteligencias, se evidenciaron diferencias fa-
vorables para los chicos en la lógico-matemá-
tica, mientras que las chicas se perciben me-
jor en la inteligencia interpersonal. Los chi-
cos percibían sus IM de mayor a menor: lógi-
co-matemática, interpersonal, intrapersonal,
verbal, viso-espacial, musical, corporal-ci-
nestésica y naturalista. Mientras que las chi-
cas se puntuaban de mayor a menor de la si-
guiente manera: interpersonal, intrapersonal,
verbal, musical, lógico matemática, viso-es-
pacial, naturalista y corporal-cinestésica.

En un estudio reciente, Chan (2008)
examinó la auto-percepción de las inteligen-
cias múltiples, la inteligencia emocional y el
éxito académico. En el estudio participaron
498 alumnos superdotados chinos de Hong
Kong, nominados por los profesores. Los
instrumentos utilizados fueron para los
alumnos: a) Student Multiple Intelligences
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Profile, SMIP-24 (Chan, 2001); b) Emotio-
nal Intelligence Scale, EIS (Schutte et al.,
1998); y c) Successful Intelligence Ques-
tionnaire, SIQ (Sternberg & Grigorenko,
2002). Para la valoración de la creatividad y
el liderazgo se diseñó una escala de seis
ítems. Además, se diseñó un breve inventa-
rio compuesto por siete ítems para que los
profesores estimaran las cualidades persona-
les de los estudiantes. 

En el primer acercamiento, basado en el
análisis de factor de las correlaciones entre
las inteligencias percibidas o la concurren-
cia indirecta de las inteligencias en la mues-
tra de estudiantes chinos superdotados,
emergieron tres dimensiones interpretables,
sugiriendo que los superdotados podrían ser
vistos en términos de aquellas dimensiones
etiquetadas como global, socioemocional y
artístico. 

Según el uso de perfiles de auto-percep-
ción de las inteligencias, los estudiantes po-
drían ser clasificados como pertenecientes a
cuatro grupos: muy brillantes, superdotados
socioemocionales, estudiantes superdotados
medios y superdotados artísticos. Mientras
que los muy brillantes se distinguieron por-
que participaban en más actividades relacio-
nadas con el liderazgo y la creatividad, los
otros se presentaron como menos compro-
metidos. Sin embargo, los muy brillantes
fueron calificados por los profesores como
menos maduros emocionalmente, con me-
nos preocupación por los demás, y más pro-
babilidades de tener problemas de conducta
que los otros.

En general, los hallazgos en distintos
grupos o tipos de perfiles de estudiantes su-
perdotados sirvieron para que tanto los edu-
cadores como los padres entendieran y to-
maran conciencia que los estudiantes super-
dotados constituyen grupos heterogéneos; y
lo más importante es la necesidad de hacer
provisiones facilitando el desarrollo de los
estudiantes superdotados de diferentes tipos
de perfiles. Por ejemplo, los estudiantes
muy brillantes podrían ser los más benefi-
ciados de un programa orientado a favorecer
habilidades sociales y la regulación emocio-
nal, mientras que los estudiantes superdota-

dos artísticamente se beneficiarían de un
programa centrado en ayudarles a ampliar
sus talentos artísticos. 

Sánchez et al. (2008) han realizado una
investigación cuyo objetivo consistió en es-
tudiar la percepción que tienen los alumnos
con altas habilidades y sus profesores sobre
las diferentes inteligencias múltiples. Ade-
más, se pretendió analizar diferencias entre
los grupos según sexo, cociente intelectual y
perfil intelectual. Los participantes fueron
71 alumnos con alta habilidad (superdotados
y talentos), seleccionados mediante diferen-
tes pruebas de screening, tests de aptitudes y
creatividad (Sánchez, 2006), y con edades
comprendidas entre 5 y 12 años. En el estu-
dio también tomaron parte 59 profesores.
Éstos informaron sobre las Inteligencias
Múltiples (IM) de dichos alumnos. Los ins-
trumentos utilizados fueron: a) ocho inven-
tarios destinados a evaluar la percepción que
el alumno tiene sobre sus inteligencias lin-
güística, matemática, corporal, espacial, in-
terpersonal, intrapersonal, musical y natura-
lista; y b) ocho inventarios destinados a va-
lorar la percepción del profesor sobre las IM
de sus alumnos. Estos cuestionarios se dise-
ñaron tomando en cuenta los previamente
diseñados por Armstrong (1999). Se traduje-
ron y adaptaron a la población española (Ba-
llester 2001; Ferrándiz, 2003; Prieto & Fe-
rrándiz, 2001; Prieto & Ballester, 2003).

Los resultados pusieron de relieve que
tanto los alumnos como los profesores ma-
nifestaron una elevada percepción de las di-
ferentes competencias. En el caso de los
alumnos, dicha percepción, es mayor para la
inteligencia naturalista y lógico-matemática,
y menor para la inteligencia intrapersonal.
Sin embargo, los profesores consideraron
que los alumnos superdotados y talentos te-
nían una mayor inteligencia lingüística y
una menor inteligencia corporal. Respecto a
la percepción de las IM en función del sexo,
sólo se hallaron diferencias significativas en
la inteligencia matemática, a favor de los
chicos. Además, los resultados indicaron
que los alumnos superdotados se autoperci-
bían superiores en las inteligencias musical,
corporal, espacial, y los alumnos con talen-
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to complejo (talentos) en la inteligencia in-
trapersonal (Sánchez et al., 2008).

Tras analizar las diferentes investigacio-
nes, el objetivo de este estudio es estudiar
las diferencias que padres, profesores y
alumnos tienen en la percepción de las inte-
ligencias múltiples según el perfil cognitivo
(alta habilidad vs. no alta habilidad), y el gé-
nero. Para ello examinaremos las tres fuen-
tes de información, es decir, la percepción
que tienen los profesores, padres y los pro-
pios alumnos sobre las diferentes inteligen-
cias propuestas por Gardner (1983), en
cuanto a la identificación de alumnos con al-
tas habilidades.

Método

Participantes
La muestra de participantes estuvo com-

puesta por un total de 565 alumnos, de los cua-
les 302 fueron chicos y 263 chicas, propuestos
por los centros para el proceso de identifica-
ción de Altas Habilidades que se llevó a cabo
en la región de Murcia. La edad de los partici-
pantes osciló entre los 11 y los 17 años (M =
14.6; DT = 1.08), de los cuales 385 fueron
identificados como alumnos de alta habilidad
(superdotados y talentos) siguiendo el procedi-
miento propuesto por Castelló y Batlle (1998),
mientras que el resto (n = 180) no presentaron
altas habilidades según dicho modelo. 

La muestra se distribuye de la siguiente
manera: primero (n = 231), segundo (n =
19), tercero (n = 295), y cuarto curso (n =
20) de Educación Secundaria Obligatoria,
en 54 centros de Enseñanza Secundaria de
carácter público, privado y concertado de la
región de Murcia. 

El total de padres que cumplimento el
cuestionario de las IM fue de 536. Un total
de 520 profesores también cumplimentaron
el cuestionario de las IM referido a sus
alumnos. 

Instrumentos de evaluación
Escalas de screening basadas en las inteli-
gencias múltiples 

Las escalas, dirigidas a profesores, pa-
dres y alumnos están fundamentadas en la

teoría de las Inteligencias Múltiples de
Gardner (1983) y suponen una adaptación
de la escala utilizada por Armstrong en su li-
bro “Las inteligencias múltiples en el aula”
(1999). Cada una de ellas contiene diez
ítems referidos a cada una de las inteligen-
cias (lingüística, lógico-matemática, espa-
cial, corporal-cinestésica, musical, interper-
sonal e intrapersonal). En estas escalas se pi-
de al individuo que señalen las afirmaciones
que correspondan en cada categoría de inte-
ligencia. Se provee, también, de un espacio
al final de cada inteligencia para que se
agregue información adicional a la que no se
haga referencia específica en los ítems del
inventario. 

El Grupo de Investigación de Altas Ha-
bilidades de la Universidad de Murcia
(E042-04) realizó una adaptación de las di-
ferentes escalas propuestas por Armstrong.
Dicha adaptación consistió en la revisión
exhaustiva de los ítems que constituyen ca-
da una de las subescalas propuestas por
Armstrong, añadiendo una escala adicional
para la valoración de la Inteligencia Natura-
lista, no considerada por el autor (Prieto &
Ferrándiz, 2001; Prieto & Ballester, 2003).
Además se modificó el sistema de valora-
ción incluyendo una escala tipo Likert de
cuatro niveles (1 = Nunca, 2 = Algunas ve-
ces, 3 = Casi siempre, 4 = Siempre). 

Cada una de las tres escalas resultantes
(padres, profesores y alumnos, cuyos índi-
ces de fialibilidad fueron α = .852; α = .919;
y α = .807, respectivamente) está compues-
ta por 28 ítems, que fueron seleccionados de
entre los 80 ítems de la escala original que
mostraban mayor índice de fiabilidad. De
los 28 ítems, cada una de las siete inteligen-
cias evaluadas (lingüística, lógico-matemá-
tica, espacial, corporal-cinestésica, musical,
social y naturalista) cuenta con cuatro ítems. 

DAT-5 (Test de Aptitudes Diferenciales)
Para evaluar la inteligencia académica

se utilizó el Test de Aptitudes Diferenciales
(DAT-5), cuyo objetivo es valorar el Razo-
namiento verbal (VR), el Razonamiento nu-
mérico (NR), el Razonamiento abstracto
(AR), la Aptitud espacial (SR), la Compren-
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sión mecánica (MR), la Atención y dotes
perceptivas (PSA) y la Ortografía (OR)
(Bennett, Seashore & Wesman, 2000).

TTCT (Torrance Thinking Creative Test,
1974)

Su objetivo es valorar las diferentes di-
mensiones de la creatividad: fluidez, flexibili-
dad, originalidad y elaboración. Los estudios
realizados por el equipo han demostrado que
el TTCT tiene una alta fiabilidad y validez y
es apropiado para las edades que pretendemos
estudiar (Ferrando, 2006; Ferrando, Ferrán-
diz, Parra, Bermejo & Prieto, 2007).

Procedimiento
En primer lugar, se envió una circular a

todos los centros de Educación Secundaria
Obligatoria, públicos, privados y concerta-
dos dirigida al Orientador del centro en la
que se le informaba sobre el inicio del pro-
ceso de identificación de alumnos con altas
habilidades en la región de Murcia. Dicha
circular solicitaba a los orientadores que in-
formaran sobre la presencia/existencia de
alumnos que respondieran al perfil de altas
habilidades en sus centros, para lo que se
aconsejaba contar durante el proceso con la
colaboración del profesorado. 

En segundo lugar, una vez selecciona-
dos los alumnos que pudieran responder a

dicho perfil, las escalas de nominación de
padres, profesores y alumnos fueron aplica-
das. El tiempo máximo utilizado por los
alumnos para rellenar la escala fue aproxi-
madamente de 20 minutos. Posteriormente,
estos niños fueron evaluados siguiendo el
modelo de Castelló y Batlle (1998). Como
parte de dicho proceso de identificación, se
administraron las pruebas de la Batería de
Aptitudes Generales y Diferenciales (DAT-
5.Versión 5, nivel 1) (Bennett, Seashore &
Wesman, 2000); y el TTCT para valorar la
creatividad.

Resultados

A continuación se presentan las medias
de los alumnos con alta habilidad y no alta
habilidad en las inteligencias múltiples valo-
radas por los profesores. Como se puede ob-
servar en la Tabla 1, son los alumnos identi-
ficados con alta habilidad (superdotados y
talentos) quienes según el criterio del profe-
sor obtienen mayores puntuaciones en casi
todas las escalas de las inteligencias múlti-
ples (salvo en la inteligencia corporal). 

Con objeto de comprobar si dichas dife-
rencias eran estadísticamente significativas,
se realizo una t de Student. Los resultados in-
dican diferencias significativas en el caso de
la inteligencia lingüística [t (492) = -2.243; p
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Tabla 1. Medias de alumnos con alta habilidad y no alta habilidad en las inteligencias múltiples
valoradas por los profesores, padres y alumnos

Inteligencia Perfil Cognitivo PROFESORES PADRES ALUMNOS

Lingüística AAHH 12.45 12.36 11.09
NO AAHH 11.91 11.47 10.60

Lógico-Matemática AAHH 12.92 11.51 11.65
NO AAHH 11.67 10.16 10.83

Natural AAHH 13.50 12.58 12.03
NO AAHH 12.35 11.72 11.32

Musical AAHH 12.07 11.56 12.07
NO AAHH 11.78 11.57 12.06

Corporal AAHH 11.28 10.74 11.34
NO AAHH 11.32 11.96 11.51

Espacial AAHH 12.76 11.80 11.44
NO AAHH 12.12 11.23 11.04

Social AAHH 13.37 13.38 12.20
NO AAHH 13.18 13.50 12.30



= .025], lógico matemática [t (244,606) = -
4.710; p < .001], naturalista [t (470) = -
4.951; p < .001] y viso espacial [t (445) = -
2.741; p = .006], en todos los casos a favor
de los superdotados. No se hallaron diferen-
cias significativas entre los alumnos de alta
habilidad y habilidades medias en las áreas
de inteligencia musical [t (437) = -1.081; p =
.280], corporal [t (453) = .164; p = .870] y
social [t (294,991) = -.862; p = .389] de
acuerdo al criterio de los profesores. 

El mismo tipo de análisis fue llevado a ca-
bo para ver si existían o no diferencias entre
alumnos de alta habilidad y no alta habilidad
en cuanto a las inteligencias múltiples valora-
das por los padres (Tabla 1). La prueba t de
Student reveló resultados similares a los halla-
dos en el caso de los profesores. Las variables
que mostraron diferencias estadísticamente
significativas fueron las de inteligencia lin-
güística [t (525) = -4.415; p < .001], lógico
matemática [t (501) = -5.442; p < .001], natu-
ralista [t (530) = -3.898; p < .001] y viso espa-
cial [t (514) = -2.470; p =.014], en todos los
casos a favor de los superdotados. Mientras
que las de inteligencia musical [t (527) = .039;
p = .969], corporal [t (530) = .970 ; p = .333]
y social [t (533) = .573; p = .567] no mostra-
ron diferencias significativas. 

En cuanto a la autopercepción del alum-
nado, la Tabla 1 muestra que las diferencias
en la inteligencia lingüística, lógico mate-
mática y naturalista favorecen a los alumnos
de alta habilidad. Los análisis de t de Stu-
dent revelaron que dichas diferencias fueron
significativas para la inteligencia lingüística
[t (538) = -2.417; p = .016], lógico matemá-
tica [t (536) = -4.055; p < .001] y naturalis-
ta [t (542) = -3.136; p = .002], a favor de los
alumnos con alta habilidad. No se hallaron
diferencias significativas entre los alumnos
de alta habilidad y los de habilidades medias
en las áreas de la inteligencia musical [t
(549) = -.062; p = .951], corporal [t
(287,378) = .836; p = .404], social [t (547) =
.601; p = .548], y viso-espacial de acuerdo al
criterio de los alumnos.

Por último, se ha analizado si existen o
no diferencias en las inteligencias múltiples
entre alumnos de distinto sexo. Como se
aprecia en la Tabla 2, los perfiles de chicos
y chicas obtenidos a partir de las puntacio-
nes de padres y profesores son más similares
que los obtenidos a partir de las puntuacio-
nes de los propios alumnos. Estas diferen-
cias vienen dadas en el área de corporal,
donde los chicos se auto-valoraban con ma-
yor puntuación que las chicas, mientras que
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos según género de las puntuaciones de las escalas de inteligencias
múltiples de profesores, padres y alumnos

PROFESORES PADRES ALUMNOS

Inteligencia Sexo del alumno M D.T. M D.T. M D.T.

Lingüística MASCULINO 12.17 2.472 12.17 2.472 10.79 2.184
FEMENINO 12.40 2.536 12.40 2.536 11.10 2.225

Lógico-Matemática MASCULINO 12.71 2.482 12.71 2.482 11.98 2.117
FEMENINO 12.27 2.542 12.27 2.542 10.71 2.083

Natural MASCULINO 13.26 2.326 13.26 2.326 12.28 2.350
FEMENINO 12.95 2.544 12.95 2.544 11.25 2.502

Musical MASCULINO 11.41 2.673 11.41 2.673 11.81 2.756
FEMENINO 12.57 2.510 12.57 2.510 12.37 2.430

Corporal MASCULINO 11.04 2.485 11.04 2.485 11.63 2.027
FEMENINO 11.60 2.414 11.60 2.414 11.13 2.052

Espacial MASCULINO 12.48 2.294 12.48 2.294 11.22 2.344
FEMENINO 12.63 2.358 12.63 2.358 11.42 2.230

Social MASCULINO 13.06 2.286 13.06 2.286 11.92 1.840
FEMENINO 13.60 2.163 13.60 2.163 12.58 1.900
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los adultos (padres y profesores) valoraban
mejor a las chicas en esa área. Además, las
diferencias entre las medias de chicos y chi-
cas son más acusadas en el perfil dado por
los alumnos en las áreas de lógico-matemá-
tica y naturalista. El perfil dado por los pa-
dres y profesores se diferencia especialmen-
te en el área de corporal, en donde la dife-
rencia entre género es mucho más acusada
según los padres. Los tres tipos de observa-
dores coinciden en valorar más alto a las
chicas que a los chicos en las áreas de lin-
güística, musical, viso-espacial y social.
Mientras que los chicos obtienen mejores
puntuaciones en las áreas de lógico matemá-
tica y naturalista. 

Se procedió a realizar un análisis t de
Student para saber si estas diferencias entre
chicos y chicas eran estadísticamente signi-
ficativas. Tal y como se muestra la Tabla 3,
se encuentran diferencias estadísticamente
significativas entre chicos y chicas, según
las evaluaciones de profesores, padres y
alumnos. Estas diferencias se manifiestan en
las áreas siguientes: lógico-matemática, mu-
sical, corporal y social. Los tres evaluadores
valoran significativamente más alta la lógi-
co matemática para los chicos, mientras que
las chicas puntúan más alto en la musical y
social. Padres y profesores valoran a las chi-
cas con mayor inteligencia corporal, mien-
tras que los chicos se auto-valoran con ma-

yor inteligencia corporal. Además, tanto los
padres como los alumnos puntuaron signifi-
cativamente más alto la inteligencia natura-
lista de los chicos.

Discusión y conclusiones

El presente trabajo ha pretendido anali-
zar la existencia de diferencias en los perfi-
les de inteligencias múltiples entre alumnos
identificados o no con alta habilidad según
el modelo de Castelló y Batlle (1998). Los
análisis de las pruebas t de Student revela-
ron que dichas diferencias fueron significa-
tivas independientemente del informador
(profesores, padres o alumnos) para las áre-
as de inteligencia lingüística, lógico-mate-
mática y naturalista siempre a favor de los
alumnos con alta habilidad. Además, según
el criterio de profesores y padres, los alum-
nos identificados de alta habilidad también
obtenían puntuaciones significativamente
más elevadas en la inteligencia viso-espa-
cial. No se encontraron diferencias signifi-
cativas en las puntuaciones de los informa-
dores para aquellas áreas menos académi-
cas, tales como inteligencia musical, corpo-
ral o social. Sin embargo, a diferencia de di-
chos resultados, en otros estudios (Chan,
2004), los alumnos superdotados estimaron
como punto fuerte sus inteligencias interper-
sonal y musical. Esto podría estar indicando
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Tabla 3. Valores de las pruebas T student para las escalas de profesores, padres y alumnos según sexo

Inteligencia PROFESORES PADRES ALUMNOS

Lingüística t(492)= -1.007 t(525)= -1.40 t(538)= -1.64
p=.314 p= .159 p=.101

Lógico-Matemática t(432)= 1.81 t(501)= 3.23 t(536)= 6.98
p=.070 p=.001 p<.001

Naturalista t(470)= 1.372 t(529,500)= 3.54 t(542)= 4.91
p=.171 p<.001 p<.001

Musical t(437)= -4.68 t(527)= -5.16 t(548,702)=-2.56
p<.001 p<.001 p<.001

Corporal t(453)= -2.44 t(530)= -5.89 t(545)= 2.86
p=.015 p<.001 p=.004

Viso-Espacial t(445)= -.673 t(514)= -1.72 t(535,470)= -.98
p=.502 p=.084 p=.327

Social t(505)= -2.69 t(533)= -3.43 t(547)= -4.14
p=.007 p<.001 p<.001



que la prueba DAT sólo identifica a los ta-
lentos relacionados con las áreas más acadé-
micas, mientras que los talentos más “artís-
tico-sociales” quedan sin identificar. Ade-
más, según estos resultados podríamos decir
que la alta habilidad académica no necesa-
riamente implica talento en las áreas musi-
cal, social o corporal. Otros estudios que
han comparado la evaluación de inteligen-
cias con la evaluación tradicional del CI
(Chan, 2001), han mostrado resultados simi-
lares, indicando que las inteligencias pueden
estar evaluando habilidades no consideradas
por las medidas tradicionales. 

En cuanto a las diferencias de género en
las IM, los resultados indicaron diferencias
estadísticamente significativas a favor de las
chicas en las inteligencias musical y social,
mientras que los chicos obtuvieron mayores
puntuaciones en la  lógico-matemática, dife-
rencia que ha sido constatada en la  literatura
(Bennett, 1996, 1997; Chan, 2001, 2006;
Furnham, 1999; Sánchez et al., 2008). Ade-
más, padres y alumnos puntuaron más alta la
inteligencia naturalista de los chicos. La inte-
ligencia corporal mostró diferencias signifi-
cativas según los tres tipos de informadores.
Mientras que profesores y padres valoraban
más alto a las chicas, ocurría a la inversa
cuando la valoración la hacían los propios
alumnos (auto-valoración). Estos resultados
están de acuerdo con la investigación de Be-
nett (1996, 1997), donde los chicos se auto

valoraron con mayor inteligencia corporal-ci-
nestésica. Otros estudios no han encontrado
diferencias de género cuando son los profeso-
res quienes evalúan las IM de los alumnos
(Sánchez et al., 2008). Además, las chicas se
valoraron con mayor inteligencia social en
estudios previos (Chan 2001, 2006).

Es de resaltar que no se hallaron diferen-
cias en el área de inteligencia viso-espacial
y lingüística, precisamente son las dos áreas
en las cuales las diferencias de género han
sido más consistentes a lo largo de los años
de investigación en el tema. Las investiga-
ciones en cuanto a diferencia de género, sue-
len coincidir en que son las mujeres quienes
destacan en el área de verbal lingüística,
mientras que los hombres lo hacen en las
áreas de razonamiento espacial. Diferencias
en cuanto a la inteligencia viso-espacial en-
tre hombres y mujeres en pruebas de auto
informe sobre las inteligencias múltiples
han sido publicadas con anterioridad (Be-
nett, 1996, 1997). 

Agradecimientos

Este trabajo se ha hecho con la ayuda re-
cibida para el proyecto de investigación sub-
vencionado por la Fundación Séneca (I+D,
Ref.: 11896/PHCS/09) y para el proyecto de
investigación subvencionado por el Ministe-
rio de Ciencia e Innovación (Ref.: EDU2009-
12925).

LAURA LLOR, MERCEDES FERRANDO, CARMEN FERRÁNDIZ, DANIEL HERNÁNDEZ, MARTA SÁINZ, MARÍA D. PRIETO Y MARÍA C. FERNÁNDEZ36

Referencias

Armstrong, T. (1999). Las inteligencias múltiples
en el aula. Buenos Aires: Manantial.

Ballester, P. (2001). Las inteligencias múltiples:
un nuevo enfoque para evaluar y favorecer el
desarrollo cognitivo. Tesis de Licenciatura.
Universidad de Murcia. 

Bennett, M. (1996). Men’s and women’s self-esti-
mates of intelligence. Journal of Social
Psychology, 136, 411-412. 

Bennett, M. (1997). Self-estimates of ability in
men and women. Journal of Social Psycho-
logy, 137, 540-541.

Bennett, G. K., Seashore, H. G. & Wesman, A. G.
(2000). DAT-5: Tests de aptitudes diferenciales:
versión 5: manual. Madrid: TEA Ediciones.

Castelló, A. & Batlle, C. (1998). Aspectos te-
óricos e instrumentales en la identifica-
ción del alumno superdotado y talentoso.
Propuesta de un protocolo. Faisca, 6, 26-
66. 

Chan, D. W. (2001). Assessing giftedness of Chi-
nese secondary students in Hong Kong: A
multiple intelligences perspective. High Abi-
lity Studies, 12(2), 215-234.

Chan, D. W. (2003). Multiple intelligences and
perceived self-efficacy among chinese secon-
dary school teachers in Hong Kong. Educa-
tional Psychology, 23(5), 521-533. 

Chan, D. W. (2004). Multiple Intelligences of
Chinese Gifted Students in Hong Kong: Pers-



INTELIGENCIAS MÚLTIPLES Y ALTA HABILIDAD

pectives from Students, Parents, Teachers,
and Peers. Roeper Review, 27, 1-18.

Chan, D. W. (2005). Perceived Multiple Intelli-
gences and Learning Preferences Among
Chinese Gifted Students in Hong Kong.
Journal for the Education of the Gifted, 29(2)
187-212. 

Chan, D. W. (2006). Perceived Multiple Intelli-
gences Among Male and Female Chinese
Gifted Students in Hong Kong: The Structu-
re of the Student Multiple Intelligences Profi-
le. Gifted Child Quarterly, 50(4), 325-338. 

Chan, D. W. (2008). Giftedness of Chinese Stu-
dents in Hong Kong: Perspectives from Dif-
ferent Conceptions of Intelligences. Gifted
Child Quarterly, 52, 40-54. 

Ferrándiz, C. (2003). Evaluación de la competen-
cia cognitiva: un estudio desde el modelo de
las inteligencias múltiples de Gardner. Tesis
Doctoral. Universidad de Murcia.

Ferrando, M. (2006). Creatividad e inteligencia
emocional: un estudio empírico en alumnos
con altas habilidades. Tesis doctoral. Univer-
sidad de Murcia.

Ferrando, M., Ferrándiz, C., Parra, J., Bermejo,
M. R. & Prieto, M. D. (2007). Estructura In-
terna y Baremación del test de Pensamiento
Creativo de Torrance. Psicothema, 19(3),
489-496.

Furnham, A., Clark, K. & Bailey, K. (1999). Sex
differences in estimates of multiple intelli-
gences. European Journal of Personality, 13,
247-259.

Gardner, H. (1983). Frames of Mind. New York:

Basis Books (Traducción castellano, Estruc-
turas de la mente. La teoría de las inteligen-
cias múltiples. México: Fondo de Cultura
Económica, 1987, última edición 2001).

Prieto, M. D. & Ferrándiz, C., (2001). Inteligen-
cias múltiples y currículum escolar. Málaga:
Aljibe.

Prieto, M. D. & Ballester, P. (2003). Las inteligen-
cias múltiples. Diferentes formas de enseñar
y aprender. Madrid: Pirámide.

Psychological Corporation (1981). Hong Kong
Wechsler Intelligence Scale for Children ma-
nual. New York: Author.

Raven, J., Raven, J. C. & Court, J. H. (1998). Ma-
nual for Raven´s Progressive Matrices and
vocabulary scale. Oxford, England: Oxford
Psychologists Press. 

Sánchez, C. (2006). Configuración Cognitivo-
Emocional en Alumnos de Altas Habilidades.
Tesis Doctoral. Universidad de Murcia.

Sánchez, C., Fernández, M. C., Rojo, A., Sáinz,
M., Hernández, D., Ferrando, M. & Prieto,
M. D. (2008). Inteligencias Múltiples y Su-
perdotación. Sobredotaçao, 9, 87-105.

Schutte, N. S., Malouff, J. M., Hall, L. E., Hag-
gerty, D. J., Cooper, J. T., Golden, C. J. &
Dornhein, L. (1998). Development and vali-
dation of a measure of emotional intelligen-
ce. Personality and Individual Differences,
25, 167-177.

Sternberg, R. J. & Grigorenko, E. L. (2002). The
theory of successful intelligence as a basis for
gifted education. Gifted Child Quarterly, 46,
265-277.

37





La percepción que cada persona tiene de
sí misma ha sido objeto de interés desde los
mismos inicios de la Psicología, aunque es a
partir de la década de los setenta cuando se
recobra el interés y se trata de comprobar la
presunción de que este constructo es multi-
dimensional y jerárquico (Shavelson, Hub-
ner, y Stanton, 1976) y se amplía la investi-
gación también en cuanto a la variabilidad y
relación con otras variables psicológicas, en

muchas ocasiones vinculadas al mundo aca-
démico (Piñeiro et al., 1998).

Conocido es que el autoconcepto es una de
las variables de personalidad más relevantes,
que mayor incidencia tienen sobre el rendi-
miento escolar (Amezcúa y Fernández, 2000;
Castejón y Pérez, 1998; Guay, Marsh, y Boi-
vin, 2003; Núñez et al., 1998). Pero también es
en sí mismo un aspecto a trabajar para conse-
guir el desarrollo pleno, personal y social, del
alumnado (LOE, 2006) y también de cualquier
persona que pretenda mantener un cierto bien-
estar psicológico (Rodríguez, 2008).

El autoconcepto incluye referencias a
cómo se autopercibe la persona no sólo en lo

El autoconcepto personal: 
diferencias asociadas a la edad y al sexo

Eider Goñi, Arantza Fernández-Zabala y Guillermo Infante
Universidad del País Vasco

Este estudio tiene por objeto medir las diferencias de puntuación de hombres y mujeres, así co-
mo de personas de diferente edad, en las dimensiones del Autoconcepto Personal: autorrealiza-
ción, autonomía, honradez y ajuste emocional. El cuestionario de autoconcepto personal (APE)
fue administrado a 1135 personas: 453 hombres (39.90%) y 682 mujeres (60.10%). La edad de
los participantes se sitúa entre los 15 y los 65 años (M = 30.17; DT = 14.81) y fueron divididos
en tres grupos de edad (adolescencia, juventud y vida adulta) para verificar diferencias interin-
dividuales. Los resultados apoyan diferencias asociadas al sexo, si bien no aparece un patrón co-
mún en todas las dimensiones del autoconcepto personal. Por otro lado, se aprecia en la adoles-
cencia el punto más bajo, de manera especial en la autopercepción de autonomía y en el auto-
concepto personal general de las mujeres.
Palabras clave: Autoconcepto personal, sexo, edad, diferencias interpersonales.

The personal self-concept: Differences related to age and gender. The aim of this study is to me-
asure the average differences between men and women, and between adolescents, youngs and
adults, in the dimensions of the Personal Self-Concept (PSC) questionnaire: self-fulfillment, au-
tonomy, honesty and emotional adjustment. A total of 1,135 people completed the questionnai-
re: 453 are men (39.9%) and 682, women (60.1%), between 15 and 65 years old (M = 30.17; SD
= 14.81), divided into 3 categories (adolescence, youngness and adulthood) in order to verify in-
terpersonal differences. Results support differences between men and women, but not a common
pattern to all dimensions of the personal self-concept; adolescents’ self-concept is the lowest
one, especially women autonomy and personal self-perception. 
Keywords: personal self-concept, sex, age, interpersonal differences
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físico (Infante y Goñi, 2009), en lo académi-
co (Marsh, 1990) y en lo social (Madariaga
y Goñi, 2009), sino también en su esfera
más privada o personal. No es posible res-
ponder a la pregunta de quién soy yo sin
considerar la autopercepción como indivi-
duo singular, independientemente del yo-fí-
sico y del yo-social, en aspectos que han so-
lido estudiarse bajo la etiqueta de autocon-
cepto ético-moral, autopercepción del sí
mismo personal o autoconcepto emocional
(Roid y Fitts, 1991). En todo caso, y a dife-
rencia de lo sucedido ejemplarmente con el
autoconcepto físico (Goñi, 2008) se echan
en falta modelos que traten de integrar los
diversos componentes o dimensiones del au-
toconcepto personal que podrían dar cuenta
suficiente y cabal del mismo. 

La investigación psicológica ha atendido
de forma preferente a dos dimensiones de las
autopercepciones personales: al autoconcep-
to moral y al autoconcepto emocional (Goñi,
2009). Pero las teorías psicológicas llevan de-
cenios explicando el desarrollo psicológico
individual; y una visión sintética de las mis-
mas (Goñi, 2000) autoriza a considerar, al
menos, las cuatro siguientes dimensiones: el
autoconcepto afectivo-emocional (cómo se
ve una persona a sí misma en cuanto a ajuste
emocional o regulación de sus emociones); el
autoconcepto ético/moral (hasta qué punto
una persona se considera a sí misma honra-
da); el autoconcepto de la autonomía (la per-
cepción de hasta qué punto decide cada cual
sobre su vida en función de su propio crite-
rio); y el autoconcepto de la autorrealización
(cómo se ve una persona a sí misma con res-
pecto al logro de sus objetivos de vida).

A partir de este planteamiento teórico se
procedió a elaborar el Cuestionario de Auto-
concepto Personal (APE), en una versión
inicial (Goñi y Fernández, 2007) y en una
segunda versión compuesta por 22 ítems
(Goñi, 2009); ahora bien, sucesivos análisis
psicométricos del cuestionario (Goñi, Ma-
dariaga, Axpe, y Goñi, 2011) inducen a pro-
poner como definitiva la versión de 18 ítems
que se utilizará en este estudio.

Por otro lado, y teniendo en cuenta que
la propuesta de modelo del autoconcepto

personal es novedosa, es comprensible la
poca información existente sobre las dife-
rencias que existen en la población en cada
una de estas dimensiones. 

En el caso de la percepción de la autono-
mía, si bien no existe una dimensión con tal
denominación, sí que existen cuestionarios
que miden diferentes aspectos relacionados
con la autonomía (autonomía personal, ide-
ológica, de desplazamientos, autonomía
emocional y conductas autónomas) y todos
parecen indicar un aumento durante la ado-
lescencia (Behar y Forns, 1984; García y Pe-
ralbo, 2001) y los datos no son concluyentes
respecto a la diferencia entre los dos sexos
(Lamborn y Steinberg, 1993; Oliva y Parra,
2001). No hay datos sobre otros rangos de
edad, si bien los estudios sobre madurez psi-
cosocial (Greenberger, 1984), en cuya defi-
nición se encuentran también referencias a
la autonomía, van en línea con las teorías del
desarrollo de Erikson; el sujeto afronta en la
adolescencia el reto de funcionar de modo
competente y autosuficiente, lo cual es un
valor requerido en la sociedad.

En el caso de la autorrealización la in-
vestigación previa ofrece aún menos datos
empíricos sobre las diferencias interperso-
nales, ya que no existen cuestionarios que
incluyan esta medida de la autopercepción.
Pero se puede asumir que si los logros del
crecimiento personal contribuyen a la confi-
guración de un autoconcepto positivo, pode-
mos aceptar que existe una conciencia de la
autorrealización que es parte importante del
autoconcepto, y en donde se integra el cono-
cimiento de los propios talentos, capacida-
des, actividad creativa, productividad, posi-
bilidades e intereses (Rubio, 2005).

En todo caso, y en sintonía con Rogers
(1959), la tendencia a la autorrealización es
constatable ya desde la adolescencia, por lo
que tiene sentido preguntarse si las personas
desarrollan incluso antes de la juventud una
reflexión (meta-cognición) sobre su propia
autorrealización. También tiene sentido pre-
guntarse si en la vejez es cuando se alcanza
un mayor sentimiento de autorrealización o,
por el contrario, el declive propio de la edad
hace percibir que las posibilidades estén
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agotadas, teniendo un inmediato efecto so-
bre la valoración global de la vida y los re-
tos a afrontar por el sujeto, dado que los da-
tos sobre esta cuestión no son consistentes
(Rubio, 2005; Ryff, 1989, 1991). Y si se sa-
be poco sobre las diferencias en la percep-
ción de la autorrealización a diferentes eda-
des, menos aún se sabe acerca de si la varia-
ble sexo, entre otras, influye en la manera de
sentirse realizado personalmente.

Respecto al autoconcepto moral, dimen-
sión que ha recibido mayor atención que las
anteriores, también existen datos contradic-
torios, aunque se observa una tendencia fa-
vorable a las mujeres. La mayoría de estu-
dios en los que se emplea el Tennessee Self-
Concept Scale (TSCS) de Roid y Fitts
(1991) indican que el autoconcepto moral es
una de las pocas escalas donde las mujeres
puntúan más alto que los varones (Luscom-
be, 2001; Sotelo y Sangrador, 1999; Wilgen-
busch y Merrell, 1999). Estos resultados van
en línea con los realizados en torno al des-
arrollo del razonamiento moral; teniendo en
cuenta de manera conjunta la edad y el sexo,
son las mujeres las que superan a los hom-
bres tanto en la adolescencia como en la vi-
da adulta (Walker, 1991), mientras que en
otros estudios se observa esta ventaja en to-
dos los tramos de edad (Thoma, 1986). En
estudios sobre autoconcepto moral en lo que
se atiende únicamente a la edad, las perso-
nas adultas obtienen puntuaciones superio-
res a los jóvenes (Novo y Silva, 2003).

Y en último lugar, en lo referente al ám-
bito concreto del autoconcepto emocional,
no existen demasiados datos acerca de su
variabilidad en función de la edad, aunque
alguna investigación apunta a un aumento
entre sujetos adolescentes (Esnaola, 2005;
García y Musitu, 2001). 

Por su parte, se han aportado datos em-
píricos coincidentes en que los hombres
obtienen mejores puntuaciones que las mu-
jeres (Amezcua y Pichardo, 2000; Garai-
gordobil, Durá, y Pérez, 2005; Wilgen-
busch y Merrell, 1999). De hecho, si se
analiza la relación entre emociones y auto-
concepto, los datos son contundentes en el
caso de las mujeres, dado que, si se toman
como indicadores de la estabilidad emocio-
nal síntomas psicopatológicos tales como
la somatización, la obsesión, la depresión,
el estrés o la ansiedad, todos ellos muestran
correlaciones negativas significativas con
el autoconcepto emocional en la muestra de
mujeres, mientras que no ocurre al mismo
nivel, ni con todos los síntomas en el grupo
de hombres (Garaigordobil et al., 2005;
Kim, 2003). 

En definitiva, dadas las limitaciones
descritas sobre las diferencias interindivi-
duales en el mismo, este trabajo se propone
un objetivo principal: medir las diferencias
de puntuación en las dimensiones del auto-
concepto personal, de hombres y mujeres,
así como de personas de diferente edad.

Método

Participantes
Participaron inicialmente en este estudio

1200 personas, de las cuales finalmente con-
forman la muestra 1135. Su edad se sitúa en-
tre los 15 y los 65 años (M = 30.17; DT =
14.81) y para el cálculo de las diferencias de
medias se establecen 3 categorías de edad
(Tabla 1): 435 participantes de entre 15 y 20
años (M = 17.88; DT = 1,42); 379 partici-
pantes de entre 21 y 34 años (M = 25.95; DT
= 3.88); 321 participantes de entre 35 y 65
años (M = 51.95; DT = 8.98).
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Tabla 1. Distribución de los sujetos según el sexo y la edad

SEXO EDAD

Hombres Mujeres 15-20 años 21-34 años 35-65 años

Frecuencia 453 682 435 379 321
Porcentaje 39.9% 60.1% 38.32% 33.39% 28.28%



Variables e instrumento de medida
El Cuestionario de Autoconcepto Perso-

nal (APE) consta en su versión definitiva de
18 ítems (Anexo 1) que pretenden medir las
percepciones personales de autorrealización
(6 ítems), honradez (3 ítems), autonomía (4
ítems) y autoconcepto emocional (5 ítems).
Ofrece, además, una medida de autoconcep-
to personal general o dominio personal del
autoconcepto, como factor de segundo or-
den. Se trata de una escala tipo Likert con
cinco opciones de respuesta: desde total-
mente en desacuerdo a totalmente de acuer-
do. Se entiende cada una de las dimensiones
del modo siguiente:

— Autorrealización (ARR): cómo se
percibe cada cual en cuanto a ir al-
canzando lo que se había propuesto
en la vida, a sentirse realizado, a
conseguir las metas propuestas, a
superar retos, al logro.

— Honradez (HON): cómo se percibe
cada cual en cuanto a ser íntegro en su
conducta y confiable. Incluye aspec-
tos como el de ser una persona valio-
sa, honrada, coherente, que intenta no
perjudicar a los demás, de palabra.

— Autonomía (AU): cómo se percibe
cada cual en cuanto individuo igual
pero distinto de los demás. Incluye
aspectos como los siguientes: per-
cepción de sí mismo como alguien
independiente y diferente de los de-
más; la sensación de no sentirse do-
minado por otros; posibilidad de
funcionar sin depender de otros. 

— Autoconcepto Emocional (EMC):
cómo se percibe cada persona en la
dimensión emocional, en lo referen-
te a los aspectos más impulsivos y
reactivos de su forma de ser. Incluye
la percepción de los siguientes com-
ponentes: el equilibrio emocional, la
sensibilidad, el reconocimiento y
control de las propias emociones.

— Autoconcepto Personal General
(APG): la percepción que cada per-
sona tiene de sí misma en cuanto ser
individual, independientemente del
ámbito físico y social. 

Procedimiento
Para la administración del cuestionario

se contactó con diversas instituciones, aso-
ciaciones, centros culturales y deportivos,
etc. del País Vaso, de Vitoria-Gasteiz, espe-
cialmente, a quienes se les presentó un in-
forme donde se detallaba el objetivo de la
aplicación de los cuestionarios y el trata-
miento que se haría de los datos. Por lo tan-
to, si bien el muestreo es de tipo incidental,
se trata de obtener participantes de los dife-
rentes tramos de edad de forma equitativa,
así como de ambos sexos.

Una vez que se contó con el consenti-
miento de las Direcciones de dichas organi-
zaciones, se llevó a cabo la administración
del cuestionario por miembros del grupo de
investigación, debidamente instruidos para
tal proceso. 

Ante todo se dejó claro el carácter vo-
luntario de dicha participación y el anoni-
mato en las respuestas dadas; se recalcó la
importancia de las respuestas sinceras. En
cualquier caso, los cuestionarios cuentan
con ítems de control de la sinceridad (ítems
de casi idéntica redacción) y del azar (ítems
que sólo admiten una respuesta válida) que
permiten eliminar sujetos que no cumplen
con tales requisitos. Además, se procede a
realizar un análisis de los outliers o sujetos
de puntuaciones extremas, tras lo cual se de-
ciden eliminar 65 participantes.

La mayoría de los análisis realizados se
llevan a cabo mediante el paquete estadísti-
co SPSS para Windows, versión 18.0, a ex-
cepción del análisis de los outliers, realiza-
do con el LISREL 8.8. 

Los análisis realizados son de tipo no
paramétrico al no cumplirse la condición de
normalidad para la muestra, complementa-
dos con otros de tipo paramétrico con el fin
de profundizar en los datos obtenidos. Se
han calculado las diferencias de medias en
las escalas del APE, en función de las varia-
bles independientes edad y sexo, así como el
efecto de la interacción entre ambas. Para
ello se ha hallado, en primer lugar, el esta-
dístico no paramétrico H de Kruskall Wallis
con una variable independiente combina-
ción de sexo y edad. En segundo lugar se re-
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alizó un MANOVA de diseño 2 x 3 (sexo x
categoría de edad), para comprobar si exis-
ten efectos principales de cada una de las
variables independientes o también efecto
de interacción, con el cálculo añadido del ta-
maño del efecto. En último lugar se empleó
la corrección de Bonferroni para conocer
entre qué categorías existen diferencias sig-
nificativas. El objetivo es conocer qué gru-
pos de la población sufren un mayor y me-
nor autoconcepto personal, realizando los
contrastes oportunos, además de conocer
qué variable es la que mayor peso tiene.

Resultados

El cálculo del estadístico H de Kruskall
Wallis indica que tanto en las cuatro dimen-
siones específicas como en la global del au-
toconcepto personal existen diferencias sig-
nificativas en función del sexo y/o la edad:
en autorrealización (χ²(5) = 18.788; p =
.002), honradez (χ²(5) = 40.225; p = .000),
autonomía (χ²(5) = 15.374; p = .009), emo-
ciones (χ²(5) = 84.147; p = .000) y autocon-
cepto personal (χ²(5) = 29.273; p = .000).

Para determinar si el autoconcepto per-
sonal está mediado por la edad y el sexo, se
analiza un MANOVA de diseño 2 × 3 (sexo
por categoría de edad). Este análisis muestra
efectos multivariados significativos para el
sexo (t² de Hotelling = .080; F(4) = 22.600;

p = .000), para la edad (t² de Hotelling =
.037; F(8) = 5.230; p = .000), así como para
la interacción de ambas variables (t² de Ho-
telling = .030; F(8) = 4.280; p = .000).

En la Tabla 2 se exponen los resultados
del análisis de los efectos principales y de
interacción, teniendo en cuenta el sexo y la
edad de manera conjunta. 

Las puntuaciones en la escala de auto-
rrealización varían en función de la edad;
dicho de otra forma, hay diferencias en la
percepción de la realización personal entre
los sujetos adolescentes (M = 3.88; DT =
.71), jóvenes (M = 4.06; DT = .58) y adultos
(M = 3.97; DT = .60), resultando significati-
vamente superiores las puntuaciones en la
juventud. El factor género ni por sí mismo ni
en combinación con la edad, manifiesta di-
ferencias en esta dimensión del autoconcep-
to personal.

Las puntuaciones en honradez vuelven a
mostrar diferencias en función de la edad,
pero también ofrecen un efecto de interac-
ción con la variable sexo. Es decir, las muje-
res se autoperciben cada vez mejor con la
edad, mientras que los hombres tienen la va-
loración acerca de su honradez más positiva
en la juventud (M = 4.49; DT = .51). Por lo
que no puede tomarse en cuenta por separa-
do el efecto de cada variable independiente
para estimar la puntuación en el autoconcep-
to moral.
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Tabla 2. Efectos principales y de interacción de las variables independientes 
sobre el autoconcepto personal

ARR HON AUT EMC APG

1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3 1 2 3

HOM M 3.91 3.98 3.92 4.29 4.49 4.42 3.67 3.48 3.50 4.17 3.92 4.06 4.01 3.97 3.97
DT 0.62 0.60 0.59 0.61 0.51 0.65 0.94 0.99 1.11 0.84 0.94 0.87 0.49 0.52 0.57

MUJ M 3.86 4.12 4.00 4.34 4.40 4.61 3.34 3.37 3.64 3.45 3.67 3.56 3.75 3.89 3.95
DT 0.76 0.55 0.62 0.56 0.55 0.44 1.08 1.04 0.99 1.01 1.02 0.91 0.59 0.56 0.47

EFE     Sexo F = 1.986 F = 2.104 F = 2.443 F = 71.055*** F = 13.418***
Edad F = 6.687*** F = 12.004*** F = 1.773 F = 0.016 F = 2.332
S*E F = 2.183 F = 5.699** F = 4.457* F = 6.016** F = 5.086*

HOM: Hombre; MUJ: Mujer; EFE: Efectos; ARR: Autorrealización; HON: Honradez; AUT: Autonomía; EMC: Auto-
concepto emocional; APG: Autoconcepto Personal General; 1 = 15-20 años, 2 = 21-34 años, 3 = 35-65 años. * p < .05;
** p <. 01; *** p < .001.



Sin embargo, no se puede determinar de
forma global si uno de los sexos o una cate-
goría de edad obtiene las mejores puntuacio-
nes en el autoconcepto de la autonomía; es
la interacción de ambas variables la que de-
termina la diferencia en esta escala. Las mu-
jeres adultas (M = 3.64; DT = .99), y los
hombres adolescentes (M = 3.67; DT = .94),
son quienes puntúan más en autonomía.

Por último, tanto en la escala de emocio-
nes como en la de autoconcepto personal se
presenta un mismo perfil, en el que el sexo
y la interacción de ambas variables explican
la variación de puntuaciones. Se autoperci-
ben mejor los hombres adolescentes que los
de las otras categorías de edad, mientras que
las mujeres adolescentes obtienen las pun-
tuaciones más bajas.

La confluencia de las variables sexo y
edad resulta, por tanto, determinante en las
puntuaciones de todas las dimensiones del
autoconcepto personal, a excepción de auto-
rrealización, donde es la edad quien afecta
en el nivel de autopercepción. De esto se de-
duce que tanto en el caso de los hombres co-
mo en el de las mujeres, tener mayor o me-
nor edad conlleva un autoconcepto distinto.

Los resultados indican la presencia del
efecto de interacción en casi todas las di-
mensiones del APE y apuntan la existencia
de diferencias entre algunas de las categorí-
as combinadas entre sexo y edad, aunque
para corroborarlas con precisión es necesa-
rio analizar los resultados de las compara-
ciones entre categorías. 

Al analizar la interacción entre ambas
variables independientes con contrastes en-
tre las categorías de la combinación de las
variables edad y sexo, se comprueba entre
cuáles existen diferencias significativas,
aunque el patrón de comportamiento varía
en cada una de las dimensiones (Tabla 3).

Las categorías de mayor puntuación,
frente a las que existen diferencias significa-
tivas son las siguientes:

a) En la dimensión general del auto-
concepto personal: todas las catego-
rías, frente a las mujeres adolescen-
tes (menos las mujeres jóvenes).

b) En autorrealización: las mujeres
jóvenes, frente a las y los adoles-
centes.

c) En la dimensión moral: las mujeres
adultas frente a las jóvenes y adoles-
centes y frente a los hombres adul-
tos y adolescentes; los hombres jó-
venes frente a los adolescentes.

d) Las autopercepciones de la autono-
mía: los hombres adolescentes y las
mujeres adultas, frente al resto de
categorías.

e) En último lugar, el autoconcepto
emocional: los hombres frente a las
mujeres, en todas las edades.

Por lo tanto, las puntuaciones en auto-
concepto cuando se manejan la edad y el se-
xo de manera conjunta indican que no exis-
te un perfil único para las dimensiones del
autoconcepto personal.

Completan los datos referentes al análi-
sis de la interacción entre el sexo y la edad
el tamaño del efecto sobre el autoconcepto
personal (Tabla 4).

La capacidad explicativa de las varia-
bles independientes y de su interacción no
es equivalente en todas las escalas del APE,
y resulta muy baja. La medida general del
autoconcepto personal y del autoconcepto
emocional sí resulta mejor explicada por el
sexo, autorrealización y honradez por la va-
riable edad, y es el caso de la autopercep-
ción de la autonomía sobre el que pesa más
la interacción de ambas variables.

Discusión

El autoconcepto personal, como una de
las dimensiones del autoconcepto, es una de
las variables relacionadas con otras tan fun-
damentales como el bienestar psicológico
(Rodriguez, 2008) o el rendimiento acadé-
mico (Amezcúa y Fernández, 2000; Caste-
jón y Pérez, 1998; Guay, Marsh, y Boivin,
2003; Núñez et al., 1998). Debido a ello, es
necesario poder referenciar diferencias en
las puntuaciones de hombres y mujeres de
distintas edades. Los resultados muestran,
en cualquier caso, que no se puede hablar de
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un único patrón en todas las dimensiones del
autoconcepto personal. 

Los datos, eso sí, apuntan a que deben
tenerse en cuenta de manera conjunta las va-
riables sexo y edad para poder identificar los
grupos poblacionales que ofrecen puntua-
ciones superiores e inferiores. Tan sólo las
puntuaciones en el autoconcepto emocional
son claramente favorables a los hombres en

todos los tramos de edad en línea con lo ha-
llado en estudios previos (Amezcua y Pi-
chardo, 2000; Garaigordobil et al., 2005;
Wilgenbusch y Merrel, 1999). La más baja
puntuación de las mujeres en autoconcepto
emocional podría estar relacionada con que
ellas son más propensas a padecer grados
elevados de ansiedad, inestabilidad emocio-
nal o depresión (Pichardo, 2000; Rothen-
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Tabla 3. Categorías (en función del género y la edad) entre las que existen diferencias significativas
(comparaciones de Bonferroni) en las escalas del APE

1 2 3 4 5 6

1

2 H (p=.018)

3

EMC
(p=.000) EMC EMC

4 AUT (p=.000) (p=.000)
(p=.023) APG APG

APG (p=.000) (p=.001)
(p=.000)

ARR
5 (p=.024) EMC ARR

EMC (p=.004) (p=.000)
(p=.000) /

H
6 H H (p=.000)

(p=.000) EMC (p=.032) AUT H
EMC (p=.006) EMC (p=.029) (p=.002)

(p=.000) (p=.000) APG
(p=.001)

ARR: Autorrealización; AUT: Autonomía; EMC: Autoconcepto emocional; HON: Honradez; APG: Autoconcepto Per-
sonal General; 1 = Hombres de 15-20 años; 2 = Hombres de 21-34 años; 3 = Hombres de 35-65 años; 4 = Mujeres de
15-20 años; 5 = Mujeres de 21-34 años; 6 = Mujeres de 35-65 años. 

Tabla 4. Tamaño del efecto del sexo y la edad sobre el autoconcepto personal

η² 

ARR HON AUT EMC APG 

Sexo .002 .002 .002 .059 .012 
Edad .012 .021 .003 .000 .004
Edad * Sexo .004 .010 .008 .011 .009

ARR: Autorrealización; HON: Honradez; AUT: Autonomía; EMC: Autoconcepto emocional; APG: Autoconcepto Per-
sonal General.



berg, 1997), hechos sobradamente demos-
trados en manuales estadísticos de los tras-
tornos mentales como el DSM-IV-TR (Ló-
pez-Ibor y Valdés, 2002). Las puntuaciones
en el autoconcepto personal general son
también favorables a la población masculi-
na, si bien en este caso no aventajan a las
mujeres de manera significativa en todos los
tramos de edad. Son las mujeres adolescen-
tes quienes sufren más en la escala general
del autoconcepto personal, al igual que ocu-
rre en otras dimensiones generales del auto-
concepto, como lo es la física (Esnaola,
2009). 

Por el contrario, en la percepción de la
autorrealización puntuarían de manera lige-
ramente superior las mujeres, siendo más
determinante en este caso el pertenecer al
grupo de jóvenes, que a un sexo o a otro. No
existen referentes previos sobre esta cues-
tión, si bien no parece muy lógico que en la
vida adulta la autorrealización entendida co-
mo la percepción sobre los propios talentos,
capacidades, actividad creativa, productivi-
dad, posibilidades e intereses (Rubio, 2005)
sea más negativa que durante la juventud,
etapa en la cual todavía se está diseñando el
proyecto de vida. Por el contrario sí que se
comprende que las puntuaciones sean supe-
riores a las de la adolescencia. Serán necesa-
rios más estudios en torno a este aspecto pa-
ra poder determinar si esta tendencia se con-
firma o no.

Un dato destacable en los resultados de
las diferencias interpersonales en varias de
las escalas del APE es que la adolescencia se
muestra como una etapa crítica, en especial
para las mujeres. Tanto en la autorrealiza-
ción, como en la honradez y el autoconcep-
to personal general, la adolescencia es la
etapa vital en la que tanto mujeres como
hombres se autoperciben de manera más ne-
gativa y, en el caso de la autonomía, de ma-
nera muy destacada las mujeres. 

El dato que resulta favorable para las fé-
minas es que con la edad, al menos en las es-
calas de honradez y autonomía, las puntua-
ciones se recuperan. Es decir, que la edad,
en el caso de las mujeres, es un factor deter-
minante en el autoconcepto moral y de la

autonomía; a mayor edad, mejor autocon-
cepto. Este hecho es generalizado a ambos
sexos en otros estudios (Behar y Forns,
1984; García y Peralbo, 2001; Lamborn y
Steinberg, 1993) y de hecho coincide con lo
que la teoría de la madurez psicosocial de
Greenberger (1984) defiende. 

Por otro lado, resulta llamativa la poca
capacidad explicativa que estas dos varia-
bles, sexo y edad, tienen sobre el autocon-
cepto personal. Lo cual lleva a plantearse
que quizá existan variables de mayor peso
en este constructo psicológico. En el bien-
estar psicológico, variable psicológica vin-
culada al autoconcepto personal, se ha
comprobado la importancia de determina-
dos factores psicosociales, que pueden ser
indicativos de un determinado estatus so-
cial (Diener y Diener, 1995; Diener, Sand-
vik, Seidlitz, y Diener, 1993). Por lo tanto,
sería importante completar los datos de ca-
da sujeto al que se le administre el cuestio-
nario con más información acerca de su
ocupación (cargo) actual, nivel socioeco-
nómico, estado civil, hijos/as, etc. En este
sentido también sería de gran interés obte-
ner muestras de estratos sociales o con his-
torias de vida diferentes, completando los
análisis con técnicas de tipo cualitativo co-
mo entrevistas en profundidad, para así po-
der comparar en qué medida tales diferen-
cias pueden estar vinculadas a niveles de
autoconcepto personal.

En cualquier caso es importante avanzar
en esta temática debido a que el autoconcep-
to personal es un elemento fundamental pa-
ra el desarrollo personal y el bienestar psico-
lógico (Goñi, 2009). 

Conocer más sobre la variabilidad del
autoconcepto personal permitiría descubrir
los patrones de las personas que tienden a
percibirse en lo personal menos positiva-
mente. Desde la educación obligatoria se
puede trabajar sobre la prevención e incluso
desde los últimos cursos de la Educación
Secundaria se podría intervervenir de una
manera más eficaz, de modo que se ahorra-
ría el tiempo y el dinero que requiere el tra-
tamiento de las patologías derivadas de las
dificultades en el desarrollo personal, tan
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comunes en la sociedad actual. Además, si
los datos coincidiesen con los hallados para
los otros dominios del autoconcepto (físico
y social), la elaboración de un programa de
intervención podría tener un público objeti-
vo común, lo cual permitiría el refuerzo mu-
tuo de los mensajes dirigidos a dicha pobla-
ción, siendo necesario diseñar intervencio-

nes más específicas en caso contrario (Goñi,
2008).
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ANEXO 1. ÍTEMS DEL CUESTIONARIO DE AUTOCONCEPTO PERSONAL (APE)

Nº ítem Enunciado

1 (ARR) Estoy satisfecho/a con las cosas que voy consiguiendo en la vida.
2 (EMC) Me cuesta superar un momento de bajón.
3 (ARR) Hasta ahora las cosas importantes que me he propuesto en la vida las he logrado.
4 (HON) Soy una persona en la que se puede confiar.
5 (AUT) Para hacer cualquier cosa necesito contar con la aprobación de los demás.
6 (EMC) Me considero una persona muy nerviosa.
7 (ARR) Aún no he conseguido nada que yo considere importante en mi vida.
8 (HON) Soy persona de palabra.
9 (AUT) Me cuesta empezar a hacer algo sin el respaldo de los demás.
10 (EMC) Soy más sensible que la mayoría de la gente.
11 (ARR) Voy superando las dificultades que me van surgiendo.
12 (AUT) A la hora de tomar una decisión, dependo demasiado de la opinión de los demás.
13 (ARR) Si pudiese empezar de nuevo mi vida no la cambiaría demasiado.
14 (AUT) Me cuesta tomar decisiones por mí mismo/a.
15 (EMC) Soy una persona fuerte emocionalmente.
16 (ARR) Estoy orgulloso/a de cómo voy dirigiendo mi vida.
17 (EMC) Sufro demasiado cuando algo me sale mal.
18 (HON) Mis promesas son sagradas.

ARR: Autorrealización; AUT: Autonomía; EMC: Autoconcepto emocional; HON: Honradez.





Diversos estudios han mostrado que los
adolescentes que realizan actividad física y
practican deporte tienen mayor probabilidad
de convertirse en adultos activos (Shephard
y Trudeau, 2000; Trudeau, Laurencelle,
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les (responsabilidad y relación), las necesidades psicológicas básicas, el tipo de regulación más
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Tremblay, Rajic, y Shephard, 1999). En ese
sentido, Sallis y McKenzie (1991) compro-
baron que las experiencias positivas en las
clases de Educación Física (EF) pueden
ejercer cierta influencia en los jóvenes para
que adopten estilos de vida activos en la fa-
se adulta, lo que a su vez puede mejorar la
salud pública. Es más, McKenzie (2001)
considera que la EF es el vehículo más ade-
cuado para la promoción de estilos de vida
saludables entre los jóvenes. Sin embargo,
la investigación ha puesto de relieve un im-
portante declive en la motivación, participa-
ción e implicación de los estudiantes en las
clases de EF durante la adolescencia (Sallis
y McKenzie, 1991). Este fenómeno puede
tener efectos perjudiciales sobre la salud de
los adolescentes y ser la génesis del estable-
cimiento de estilos de vida sedentarios
(Garn y Sun, 2009). En consecuencia, dado
el efecto positivo que pueda provocar la EF
en la salud, parece pertinente comprender
los procesos motivacionales, cognitivos y
afectivos de los adolescentes en el contexto
de la EF. El propósito de este estudio fue
combinar dos marcos teóricos motivaciona-
les: la teoría de la autodeterminación (TAD)
y el marco de las metas sociales para exami-
nar las resultados motivacionales en una
muestra de estudiantes de EF. 

Teoría de la Autodeterminación
En la TAD, la motivación para implicar-

se en una tarea puede ser descrita por tres es-
tados motivacionales diferentes: desmotiva-
ción, motivación extrínseca y motivación
intrínseca (Deci y Ryan, 1985). La desmoti-
vación se refiere a situaciones donde los in-
dividuos no perciben contingencias entre los
resultados y sus acciones, y en las que se ex-
perimentan sentimientos de incompetencia e
incontrolabilidad. 

Los comportamientos extrínsecamente
motivados se caracterizan por cuatro tipos
de regulación: regulación externa, regula-
ción introyectada, regulación identificada y
regulación integrada. La regulación externa
se produce cuando la conducta es regulada a
través de medios externos, como recompen-
sas o castigos. Por ejemplo, un individuo

puede participar en una actividad porque se
siente obligado a hacerlo por otra persona
significativa. 

La regulación introyectada representa la
primera forma de internalización, entendida
como el proceso por el cual las regulaciones
externas se transforman en auto regulacio-
nes, es decir, se vuelven más autodetermina-
das. Los comportamientos basados en la   in-
troyección son realizados para evitar culpa-
bilidad y vergüenza o para obtener mejoras
en el ego y sentimientos de valía (Deci y
Ryan, 2000). Por ejemplo, una persona pue-
de participar en EF porque se sentiría mal
consigo misma si no lo hiciera. 

Por el contrario, la regulación identifica-
da es más autónoma o autodeterminada (De-
ci y Ryan, 1991). El comportamiento es va-
lorado y percibido como escogido por pro-
pia voluntad. La motivación sigue siendo
extrínseca, porque la actividad no se realiza
por sí misma, por placer o satisfacción, sino
como un medio para un fin (por ejemplo, lo-
grar metas personales). Sin embargo, el
comportamiento es autodeterminado porque
el individuo ha decidido que la actividad es
beneficiosa e importante, y por lo tanto eli-
ge libremente llevarla a cabo. En este caso,
la persona experimenta un sentimiento de
dirección, en lugar de obligación y presión.
Por ejemplo, uno puede tomar parte en EF,
ya que quiere mejorar sus habilidades de-
portivas. 

Deci y Ryan (2000) describen la regula-
ción integrada como la forma más autónoma
de conducta extrínsecamente motivada. Se
refiere a los comportamientos que se produ-
cen cuando las identificaciones han sido
evaluadas y puestas en congruencia con los
valores, objetivos y necesidades aprobadas
personalmente, que ya son parte de uno mis-
mo. Por ejemplo, uno puede participar en
EF, porque sabe que es muy importante pa-
ra tener un estilo de vida sano. La motiva-
ción integrada comparte muchas cualidades
con la motivación intrínseca, pero todavía se
considera extrínseca porque las conductas se
realizan para alcanzar resultados importan-
tes a nivel personal más que por el interés
inherente y el disfrute en la actividad. A pe-
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sar de ello, Vallerand (1997) sugirió que la
regulación integrada es más frecuente en
adultos que en niños ya que la gama de com-
portamientos que pueden ser asimilados al
ego aumentan en el tiempo, el incremento de
las capacidades cognitivas y el desarrollo
del ego. 

Según Deci y Ryan (1991), los compor-
tamientos intrínsecamente motivados pue-
den ocurrir sin recompensas externas (por
ejemplo, premios), se implican por su pro-
pio beneficio, es decir, por el placer, la di-
versión, y la satisfacción derivada de la par-
ticipación en sí misma, y son desafiantes. 

Los tres estados motivacionales están or-
denados a lo largo de un continuo de autode-
terminación y el movimiento a lo largo de es-
te continuo es gobernado al internalizar los
motivos de la participación. La TAD propone
además que, cuando un estado motivacional
se mueve hacia la motivación intrínseca, se
da lugar a una comprensión más profunda,
mayor participación, persistencia o esfuerzo
y a una actitud más positiva (Vallerand,
2007). Los niveles altos de motivación intrín-
seca en EF son deseables, ya que esto signifi-
ca que los estudiantes participarán por razo-
nes no limitadas a la influencia del entorno,
es decir, será más probable que se vuelven ac-
tivos físicamente por sí mismos.

Vallerand (1997) propuso el Modelo Je-
rárquico de Motivación Intrínseca y Extrín-
seca, que postula que los diferentes tipos de
motivación están influidos por una serie de
factores sociales. La influencia de estos fac-
tores sociales se ejerce a través de la satis-
facción de tres necesidades psicológicas bá-
sicas: competencia, autonomía y relación
(Deci y Ryan, 1985). Los contextos que apo-
yan la satisfacción de estas necesidades pro-
moverán la autoregulación autónoma de los
comportamientos y la diversión de los suje-
tos en las actividades. El modelo predice
que los diferentes tipos de motivación con-
ducen a importantes consecuencias cogniti-
vas, afectivas y conductuales.

Posteriormente, Vallerand (2001) pre-
sentó evidencias de que los comportamien-
tos autodeterminados se producen a diferen-
tes niveles de generalidad: situacional, con-

textual y global. En los contextos de la EF,
el nivel situacional se refiere a cómo se sien-
te el estudiante en esa clase de EF en parti-
cular. El nivel contextual refleja la actitud de
los estudiantes ante la EF. Y, el nivel global
se refiere a rasgos de la vida (por ejemplo,
actitudes, creencias, percepciones) que son
más estables y duraderos, y que guían los
comportamientos adultos. Para Vallerand,
los acontecimientos constantes y repetitivos
que aumentan las conductas autodetermina-
das en un nivel de generalidad más bajo pro-
vocarán esos cambios a un nivel superior.
Esto tiene implicaciones significativas para
los profesores de EF puesto que el aumento
de comportamientos autodeterminados en
un nivel situacional conlleva lo mismo a ni-
vel contextual y, finalmente, asumirá la for-
ma de disposiciones globales en los estu-
diantes, fomentando así adultos físicamente
activos.

El estudio de Ntoumanis (2001) compro-
bó la secuencia de los procesos motivaciona-
les propuesta por Vallerand (1997): “factores
sociales - mediadores psicológicos - tipos de
motivación- consecuencias” en el marco de la
EF. El modelo de ecuación estructural (MEE)
mostró que la competencia percibida era el
principal mediador psicológico. La motiva-
ción intrínseca se relacionó con las conse-
cuencias positivas, mientras que la regula-
ción externa y la desmotivación fueron pre-
dictoras de consecuencias negativas.

Metas Sociales 
La investigación que ha empleado la te-

oría de meta logro (Nicholls, 1989) ha reali-
zado una importante contribución a nuestra
comprensión de la motivación en el deporte
y el contexto de la EF. Sin embargo, ha ig-
norado el deseo de mantener relaciones so-
ciales como meta de acción adicional que
sustenta la conducta en el ámbito físico. La
aproximación de metas de logro puso de re-
lieve el deseo de demostrar habilidad o com-
petencia física como el principal energiza-
dor de la conducta. Sin embargo, Allen
(2003) sostiene que este enfoque es limitado
y que proporciona un cuadro incompleto de
la motivación deportiva. A pesar del predo-
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minio de las teorías de la motivación basa-
das en la habilidad, los aspectos sociales de
la motivación han sido identificados en va-
rios estudios que investigan la participación
en el deporte y la EF a través de diferentes
grupos de edad (por ejemplo, Allen, 2003;
Cecchini, Méndez-Giménez, y Muñiz,
2002; Stuntz y Weiss, 2003). En consecuen-
cia, la investigación ha reforzado la idea de
que los estudiantes persiguen metas múlti-
ples simultáneamente.

Recientemente, Allen (2003) desarrolló
un modelo de motivación social que aborda
específicamente los aspectos sociales de la
motivación en el deporte. Esta perspectiva
entiende la motivación como un proceso
psicológico, pero el energizador central o
meta de acción en un contexto social, como
el deporte, es el deseo de desarrollar, mante-
ner y demostrar enlaces o conexiones socia-
les con otras personas (Allen, 2003). El con-
texto social del deporte proporciona a los in-
dividuos oportunidades para satisfacer su
necesidad de relación social. Por lo tanto, en
el deporte la meta de acción deriva no sólo
de la percepción individual de habilidad (te-
oría de meta de logro), sino también de sus
percepciones de pertenencia en el ambiente
deportivo. 

Se han definido y examinado diferentes
metas sociales, como ser prosocial y respon-
sable (Wentzel, 1991, 1993), ganar aproba-
ción social, honrar a la familia (Urdan y
Maerhr, 1995), relacionarse con los pares,
tener un alto estatus social (Hicks, 1996),
afiliación social, estatus social y reconoci-
miento social (Allen, 2003). Las metas so-
ciales son representaciones cognitivas sobre
resultados deseados en el dominio social. En
esta investigación se profundizará en dos
metas sociales: la meta de relación, que se
refiere al deseo individual de formar y man-
tener relaciones positivas entre los compa-
ñeros de la escuela (Patrick, Hicks, y Ryan,
1997) y la meta de responsabilidad social,
que representa el deseo de adherirse a las
normas sociales y a las expectativas de los
roles (Wentzel, 1991). Existe cierta eviden-
cia de la relación entre las metas sociales y
las metas de logro en contextos académicos

(Elliot, Gable, y Mapes, 2006), y el deporte
(Hodges, Allen, y Smellie, 2008), y algunos
estudios recientes en EF confirman esta co-
rrelación. Por ejemplo, el estudio de Guan,
McBride, y Xiang (2006) reveló que las me-
tas de maestría eran asociadas positivamen-
te a las metas de responsabilidad y de rela-
ción, mientras que las metas de rendimiento
se relacionaban positivamente con las metas
de relación. Sin embargo, Cecchini et al.
(2008) verificaron la relación entre metas de
maestría (aproximación y evitación) y las
metas sociales, pero no así las metas de ren-
dimiento. Los dos estudios mencionados en-
contraron que las metas de responsabilidad
social y las metas de maestría eran los prin-
cipales predictores de la persisten-
cia/esfuerzo en las clases de EF.

Pocos estudios han conectado el marco
de autodeterminación y las metas sociales
en el contexto de la EF. Moreno, Parra, y
González-Cutre (2008) estudiaron la rela-
ción entre la influencia del apoyo a la auto-
nomía, las metas sociales y la desmotiva-
ción en EF, y comprobaron que las metas so-
ciales de responsabilidad y relación predecí-
an positivamente la satisfacción de la nece-
sidad de relación, mientras que el contexto
de apoyo a la autonomía no lo hacía signifi-
cativamente. Esta satisfacción de la necesi-
dad de relación predecía negativamente la
desmotivación.

En un estudio reciente, Moreno, Her-
nández, y González-Cutre (2009) mostraron
que la meta de responsabilidad predecía po-
sitivamente la satisfacción de la necesidad
de autonomía, mientras que la meta de rela-
ción predecía positivamente la satisfacción
de la necesidad de relación con los demás. A
su vez, la satisfacción de las necesidades de
autonomía y relación con los demás prede-
cía positivamente la motivación intrínseca,
y ésta predecía positivamente la diversión.

Posteriormente, los resultados del estu-
dio de Cecchini, González, Méndez-Gimé-
nez, y Fernández-Río (2011) mostraron que
ambos tipos de metas sociales son importan-
tes predictores de los tipos motivación más
autodeterminada (motivación intrínseca, re-
gulación identificada, y la regulación intro-
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yectada). Es decir, es probable que los estu-
diantes que muestran altos niveles de res-
ponsabilidad y relación social sean intrínse-
camente motivados. En cuanto a los tipos de
motivación menos auto-determinada, sólo la
meta de responsabilidad fue predictor nega-
tivo de la desmotivación.

Objetivos
Sobre la base de los precedentes men-

cionados, se ha diseñado un estudio consi-
derando el marco de las metas sociales y de
la autodeterminación en contextos de EF pa-
ra comprender las consecuencias motivacio-
nales del aburrimiento, esfuerzo y las inten-
ciones de práctica futura. En concreto, el
principal objetivo es comprobar el modelo
predictivo de las relaciones entre las metas
sociales de relación y responsabilidad, las
necesidades psicológicas básicas, el tipo de
regulación más autodeterminado (la motiva-
ción intrínseca), y algunos resultados moti-
vacionales (Figura 1). Nuestra hipótesis es
que ambas metas sociales ejercerían una in-
fluencia positiva en la satisfacción de los
dos mediadores psicológicos (interacción
social y competencia), lo que aumentaría la
motivación intrínseca de los adolescentes y
esto, a su vez, derivaría consecuencias posi-
tivas en cuanto al esfuerzo e intención de
práctica futura, y negativas en relación al
aburrimiento.

Método

Participantes
En el estudio participaron estudiantes de

dos centros de educación secundaria del
norte de España (N = 318 estudiantes; 147
mujeres, 171 varones), y sus edades se com-
prendían entre los 14 y los 18 años de edad
(M = 15.64, SD = 1.07). 

Instrumentos de evaluación
Metas sociales. Para evaluar las metas

sociales de los estudiantes se empleó la es-
cala de meta social de 11 ítems de Patrick et
al. (1997), adaptada al contexto de la EF por
Guan et al. (2006) (Social Goal Scale-PE).
Moreno, González-Cutre, y Sicilia (2007)

tradujeron y la validaron esta escala al espa-
ñol al analizar sus propiedades psicométri-
cas y comprobar su consistencia con pobla-
ción estudiantil española. Seis ítems abor-
dan las metas de relación (por ejemplo, “Me
gustaría llegar a conocer realmente bien a
mis amigos del colegio”) y cinco ítems
abordan las metas de responsabilidad (por
ejemplo, “Intento hacer lo que el profesor
me pide”). Los alfas de Cronbach originales
fueron .82 y .76 para la meta de responsabi-
lidad y la de relación, respectivamente.

Mediadores psicológicos. Las percep-
ciones de la competencia fueron medidas
mediante cinco ítems de la subescala de
Competencia del Inventario de Motivación
Intrínseca (IMI, McAuley, Duncan, y Tam-
men, 1989). Por ejemplo, “Pienso que soy
bastante bueno en clase de EF. McAuley et
al. (1989) informaron que la subescala de
competencia tenía un alfa de Cronbach de
.84. Para medir la interacción social se uti-
lizó una escala elaborada por Ntoumanis
(2001) de dos ítems (por ejemplo, “La parti-
cipación en clase de EF me hace sentir más
cerca de los otros estudiantes”. Finalmente,
para medir la autonomía se empleo una su-
bescala de dos ítems diseñada por este mis-
mo autor (por ejemplo, “Puedo decidir las
actividades que quiero practicar en esta cla-
se de EF”).

Motivación intrínseca. Se midió utili-
zando una subescala de la Escala del Locus
Percibido de Causalidad (Perceived Locus
of Causality Scale, PLOC) desarrollada por
Goudas, Biddle, y Fox (1994). Los estudian-
tes tenían que responder a cuatro ítems pre-
cedidos por la raíz “Participo en esta clase
de EF... (por ejemplo, “porque la EF es di-
vertida”). Esta subescala en el modelo origi-
nal mostró una alfa de Cronbach de .87. Re-
cientemente, Moreno, González-Cutre, y
Chillón (2009) han validado la versión espa-
ñola de esta herramienta. Comprobaron una
estructura factorial estable de la escala com-
pleta y encontraron fiabilidad interna para la
motivación intrínseca aceptable, α de Cron-
bach= .84.

Consecuencias. El aburrimiento se
evaluó con tres ítems desarrollados por
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Duda, Fox, Biddle, y Armstrong (1992)
para medir las respuestas afectivas de ni-
ños en la actividad física. Los autores in-
formaron de un alfa de Cronbach de.70 en
esta subescala. Por ejemplo, “Cuando jue-
go en clase de EF, por lo general, me abu-
rro”. El esfuerzo se midió con cuatro ítems
de la subescala de Esfuerzo del IMI
(McAuley et al., 1989). El coeficiente alfa
informado en el mismo estudio fue .84
(Por ejemplo, “Me esfuerzo mucho cuando
juego en clase de EF”). Por último, la in-
tención de ser físicamente activo en el fu-
turo tras la escuela se evaluó con un solo
ítem desarrollado también por Ntoumanis
(2001) (“Me propongo hacer deporte in-
cluso después de dejar el cole-
gio/instituto“). De acuerdo con la teoría
del comportamiento planificado, la decla-
ración de intención de la gente es el pre-
dictor más fuerte del comportamiento. 

Al objeto de simplificar las opciones
de respuesta y adecuarlas al grupo de edad,
los participantes respondieron en escalas
Likert de 5 puntos en los todos cuestiona-
rios, que se extendían desde “totalmente
en desacuerdo’’ (1) a ”totalmente de acuer-
do”‘ (5).

La Tabla 1 presenta las medias, desvia-
ciones estándar, curtosis, asimetría y alfas
de Cronbach para las variables utilizadas en
este estudio. En general, la consistencia in-
terna de todas las subescalas fue aceptable,
excepto la de la subescala de autonomía, cu-

yo alfa de Cronbach fue .36, lo que mostró
una escasa fiabilidad interna. Por este moti-
vo la autonomía fue excluida de los análisis
subsiguientes.

Procedimiento
Se obtuvo consentimiento informado de

los directores de los dos institutos de secun-
daria. Los cuestionarios fueron cumplimen-
tados a mediados del tercer trimestre esco-
lar. Se comentó a los estudiantes que los
cuestionarios eran anónimos y se les asegu-
ró que sus respuestas no estarían a disposi-
ción de sus maestros o padres. También se
les ofreció la opción de rechazar la partici-
pación o retirarse en cualquier momento.
Todos los cuestionarios fueron completados
bajo la supervisión de un investigador expe-
rimentado. La duración aproximada de la
cumplimentación de los cuestionarios fue de
unos 20 minutos.

Análisis estadístico
Se llevó a cabo un análisis de modelos

de ecuaciones estructurales con factores la-
tentes para comprobar el modelo de la Figu-
ra 1, en el que inicialmente se incluía una
conexión más entre la responsabilidad y la
interacción social. Además, se comprobó la
igualdad de género del modelo derivado a
través de un análisis multigrupo. Los dife-
rentes análisis se llevaron a cabo mediante
los paquetes estadísticos SPSS 18.0 y
AMOS 18.0.
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos y alfas de Cronbach para todas las variables

M SD α Asimetría Curtosis 

Metas sociales
Relación 4.23 0.79 .72 -1.30 1.99 
Responsabilidad 4.35 0.67 .71 -1.13 1.10

Mediadores psicológicos 
Interacción social 3.44 1.10 .91 -0.46 -0.38
Competencia 3.55 1.02 .85 -0.55 -0.22

Tipo de motivación
Intrínseca 4.00 0.93 .86 -0.94 0.53

Consecuencias
Aburrimiento 1.85 1.00 .71 1.27 1.25
Esfuerzo 3.79 0.96 .75 -0.58 -0.32
Intención de ser físicamente activo 3.98 1.29 - -1.08 -0.47
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Resultados

Los datos reflejados en la Tabla 1 reve-
lan una ligera puntuación mayor en la meta
de responsabilidad que en la meta de rela-
ción. Respecto a las necesidades psicológi-
cas básicas, ambas se encuentran por encima
de la media y se refleja una ligera puntua-
ción mayor en la competencia percibida que
en la interacción social. La puntuación en
motivación intrínseca es moderadamente al-
ta. En cuanto a las consecuencias motivacio-
nales, los estudiantes mostraron una tenden-
cia baja al aburrimiento, mientras que su
percepción del esfuerzo y sus intenciones de
práctica futura fueron moderadamente altas.
En el análisis de correlación se observó que
todas las variables se relacionaban de forma
positiva y significativa entre sí, excepto el
aburrimiento, que lo hacía negativamente
con el resto.

A continuación, se utilizó un MEE para
comprobar el modelo de la Figura 1, en el
que se añadía una ruta de acceso entre la res-
ponsabilidad y la interacción social. La en-
trada de la matriz de covarianza se basó en
la matriz de correlación presentada en la Ta-
bla 2 y los resultados de estudios preceden-
tes. Vallerand (1997) recomendó el uso de
esta técnica estadística ya que puede ayudar
a explorar el enfoque multidimensional de la
teoría de auto-determinación. 

La prueba de un modelo integral teórico
con el MEE puede exigir la reducción del
número de indicadores por factor latente, es-

pecialmente cuando el tamaño de la muestra
no es muy grande en comparación con el nú-
mero de variables en el modelo (Marsh, Ri-
chards, Johnson, Roche, y Tremayne, 1994;
Vallerand, 1997). Esto se puede lograr me-
diante la combinación de los ítems en pares.
Es decir, los primeros dos ítems por cada su-
bescala se promedian para formar la prime-
ra pareja de ítem, y luego los dos siguientes
ítems promedian para formar la segunda pa-
reja de ítems, y así sucesivamente. Marsh et
al. (1994) sugirieron el uso de pares de ítems
porque son más fiables, tienden a ser distri-
buidos más normalmente, y porque la rela-
ción entre el número de variables medidas y
el número de participantes del estudio se re-
duce a la mitad. En este estudio, el uso de
pares de ítems dio lugar a dos variables ob-
servadas como indicadores de cada factor
latente. 

Para examinar la hipótesis de este estu-
dio, se comprobó el modelo de la Figura 1
con el MEE al que se añadió una ruta de ac-
ceso entre la responsabilidad y la interac-
ción social. Los datos fueron analizados me-
diante el análisis de máxima verosimilitud,
dado que el coeficiente de Mardia resultó
elevado (73.40). Este análisis es recomenda-
do cuando los datos no se distribuyen nor-
malmente. Con el fin de evaluar la adecua-
ción del ajuste del modelo propuesto a los
datos empíricos, se examinaron diversos ín-
dices de bondad de ajuste: la ratio del χ²
(utilizado con el análisis robusto de máxima
verosimilitud) para los grados de libertad
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Tabla 2. Matriz de correlaciones de las variables en el modelo

1 2 3 4 5 6 7 8

1. Relación 1.00
2. Responsabilidad .23** 1.00
3. Interacción social .46** .15** 1.00
4. Competencia .12* .15** .32** 1.00
5. Motivación intrínseca .26** .28** .42** .54** 1.00
6. Aburrimiento -.11* -.08 -.31** -.37** -.55** 1.00
7. Esfuerzo .26** .32** .41** .40** .56** -.38** 1.00
8. Intenciones de práctica .15** .03 .25** .50** .43** -.27** .28** 1.00

*p <.05 **p <.01



(χ²/d.f.), Robust Comparative Fit Index
(RCFI), Nonnormed Fit Index de Bentler-
Bonett (NNFI), Root Mean Square Error of
Approximation (RMSEA), y Standarized
Root Mean Square Residual (SRMR). En
general, se indica un buen ajuste de un mo-
delo específico a los datos existentes cuando
la proporción χ² /d.f. es inferior a 3, los índi-
ces RCFI y NNFI están por encima de .85
(idealmente, por encima de .90), y el
RMSEA y SRMSR están por debajo de .07.
Los índices de ajuste mostraron que la hipó-
tesis del modelo se ajustaba razonablemente
bien a los datos, sin embargo, se decidió re-
tirar la ruta de acceso entre la responsabili-
dad y la interacción social porque no era sig-
nificativa. Una vez retirada, los resultados
fueron satisfactorios y pudimos comprobar
un modelo conceptual más robusto: χ² (82)
= 189.8, p <.001; χ² /df = 2.31; RCFI = .94;
NNFI = .90; RMSEA = .06; SRMSR = .06.

Los resultados de este modelo (Figura 1)
revelaron que la meta de relación predecía
positivamente la interacción social (β = .70)
y también la competencia percibida (β =

.27), mientras que la meta de responsabili-
dad predecía positivamente la competencia
(β = .20). A su vez, la interacción social (β =
.34) y la competencia percibida (β = .65)
predecían positivamente la motivación in-
trínseca, mientras que ésta, a su vez, prede-
cía positivamente el esfuerzo (β = .72) y la
intención de práctica futura (β = .52) y, ne-
gativamente, el aburrimiento (β = -.68), ex-
plicando el 47%, 83%, y 53% de la varian-
za, respectivamente.

Finalmente, para comprobar si el mode-
lo estructural era invariante en función del
género, se realizó un análisis multigrupo.
Los resultados mostraron un buen ajuste,
por lo que se puede aceptar esa hipótesis: χ²
(164) = 293.9, p <.001; χ² /df = 1.79; RCFI
= .91; NNFI = .89; RMSEA = .06; SRMSR
= .07.

Discusión y conclusiones

El objetivo principal de este trabajo fue
introducir las metas sociales en la secuencia
de los procesos motivacionales descrita por
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales que muestra las relaciones entre las metas sociales, los
mediadores psicológicos, la motivación intrínseca y el aburrimiento, intención de práctica y esfuerzo en

Educación Física. (Nota. Todos los parámetros están estandarizados y son estadísticamente
significativos. Las varianzas se muestran con las flechas más pequeñas).
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el Vallerand (1997) en el contexto de la EF.
En concreto, se comprobó un modelo pre-
dictivo de las relaciones entre las metas so-
ciales de relación y responsabilidad, las ne-
cesidades psicológicas básicas, la motiva-
ción intrínseca y algunos resultados motiva-
cionales como el esfuerzo, las intenciones
de práctica futura y el aburrimiento.

En primer lugar, los resultados del MEE
señalaron que la meta de relación predecía
positivamente la interacción social y, en me-
nor medida, la competencia percibida, mien-
tras que la meta de responsabilidad predecía
positivamente la competencia. Es posible
que los estudiantes que se proponen mante-
ner relaciones positivas con sus compañeros
y fortalecer su amistad, consigan cumplir su
objetivo y satisfacer su necesidad de rela-
ción. Este resultado es congruente con los de
estudios previos en EF (Cecchini et al.,
2008; Guan, Xiang et al., 2006; Moreno et
al., 2008, 2009). De la misma manera, la
misma meta de relación junto con la meta de
responsabilidad podría satisfacer la percep-
ción de competencia. Los alumnos que de-
sean cumplir las reglas de clase y adherirse
a las expectativas de rol, y además se esfuer-
zan por formar relaciones profundas con sus
compañeros ven satisfecha en mayor medi-
da esa necesidad de competencia. Patrick et
al. (1997) y Wentzel (1991, 1993) apuntaron
que los alumnos con metas de responsabili-
dad alcanzaban mayores calificaciones es-
colares y se percibían con mayor autoefica-
cia. En el ámbito de la EF esta relación to-
davía no había sido suficientemente estudia-
da. En este trabajo hemos comprobado có-
mo la anexión de ambas metas predice la sa-
tisfacción de la competencia física. Los es-
tudiantes que se esfuerzan por interactuar
positivamente con sus compañeros y cum-
plir las normas de clase, se sienten más ca-
paces de satisfacer las demandas de esta si-
tuación, en este caso, se sienten más efica-
ces físicamente. En suma, las metas de inti-
midad contribuyen junto con las de respon-
sabilidad en la percepción de competencia.
En este estudio se reafirma la idea de que las
metas de relación y responsabilidad de los
estudiantes pueden ser determinantes de la

satisfacción de las necesidades psicológicas
básicas. Además, deberían ser consideradas
junto a las metas de logro y los demás facto-
res sociales, como el clima motivacional
creado por el profesor.

En segundo lugar, y de manera conse-
cuente con los postulados del modelo jerár-
quico de Vallerand (1997, 2007), el modelo
también reveló que la satisfacción de las ne-
cesidades de interacción social y de compe-
tencia predecía positivamente la motivación
intrínseca. Ésta, a su vez, predecía las con-
secuencias más positivas, como por ejemplo
la intención de práctica y el esfuerzo perci-
bido y, negativamente, el aburrimiento. De
manera congruente con estos datos, en el es-
tudio de Moreno et al. (2009) la motivación
intrínseca se relacionó positivamente con la
diversión. 

Por otro lado, los resultados del análisis
multigrupo revelaron invarianza de género
en el modelo propuesto, lo que significa que
las relaciones establecidas son aplicables
tanto para los adolescentes varones como
para las mujeres. Además, este análisis re-
fuerza la necesidad de considerar las metas
sociales junto con los postulados de la TAD,
y establece que los procesos y constructos
definidos son universales. Estos resultados
apoyan la utilidad del modelo y su aplica-
ción en el contexto de la EF.

Los resultados obtenidos podrían tener
implicaciones didácticas; los docentes debe-
rían esforzarse por ayudar a los estudiantes
a fijar las metas sociales de responsabilidad
y de relación. Papaioannou, Tsigilis, Kosmi-
dou, y Milosis (2007) consideraron que las
metas sociales, al igual que las metas de lo-
gro, están determinadas por el clima motiva-
cional percibido. Como señalan González-
Cutre, Sicilia, Moreno, y Fernández-Balboa
(2009), el clima de implicación en la tarea
puede influir positivamente en ambas metas
sociales. Si un profesor persigue la implica-
ción activa de los estudiantes, por ejemplo,
en la toma de decisiones, y les involucra en
actividades orientadas hacia el descubri-
miento y el establecimiento de metas a cor-
to y largo plazo, es razonable suponer que
los estudiantes aprenderán a ser responsa-
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bles. Por otra parte, si el docente establece
actividades de grupo en las que se aseguran
las mismas oportunidades para todos, se
ofrecen recompensas similares y se evitan
las comparaciones inoportunas, es más pro-
bable que los estudiantes establezcan metas
de relación. El MEE testado por González-
Cutre et al. (2009), reveló que el clima de
implicación en la tarea predecía positiva-
mente las metas sociales (responsabilidad y
relación). Este trabajo profundizó en el dise-
ño apropiado de los elementos del TARGET
(Ames, 1992) para lograr tal fin, lo que da
pautas a los profesores sobre cómo estructu-
rar e implementar sus sesiones de EF al ob-
jeto de fomentar las metas sociales entre sus
estudiantes. En concreto, generando un cli-

ma que priorice el aprendizaje cooperativo,
el esfuerzo, la mejora personal y la asunción
de roles. 

Este estudio cuenta con algunas limita-
ciones dado que solo se tuvieron en cuenta
las metas sociales de responsabilidad y de
relación, y no otras como las metas de es-
tatus social o reconocimiento social. Por
otro lado, la escasa fiabilidad de la escala
de autonomía hizo necesario eliminar este
mediador psicológico. Futuras investiga-
ciones deberían considerar, por tanto, otras
metas sociales y volver a testar el modelo
con todos sus elementos, incluyendo los
factores sociales preliminares del modelo,
como el clima motivacional generado por
el docente.
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Para entender mejor la gran influencia
de los medios de comunicación en el des-
arrollo de una Educación Física equitativa
respecto a la formación del género de nues-

tro alumnado hay que posicionarse frente a
una actividad físico-deportiva estrechamen-
te vinculada al deporte espectáculo, elemen-
to, este último, con una enorme presencia
social, política, económica y mediática
(García, 2006). 

Esta fuerte dimensión social y, sobre
todo, su influyente potencia económica,
hacen que la actividad física y el deporte

La equidad de género en Educación Física:
influencia de los medios de comunicación

Óscar del Castillo
Universidad de Sevilla

El objetivo de la presente investigación es valorar la información vinculada con la actividad fí-
sico-deportiva transmitida al alumnado por los medios de comunicación de masas y su influen-
cia en la construcción equitativa del género, dentro de las sesiones prácticas de Educación Físi-
ca en la etapa de Enseñanza Secundaria Obligatoria. Para ello se aplicó un cuestionario ad hoc
a una muestra de 198 estudiantes. La validez del instrumento se analizó por tres medios distin-
tos: estadísticamente, grupo de expertos y prueba piloto. La fiabilidad se determinó a través del
Coeficiente Alpha de Cronbach, que arrojó un valor de .703. Con los datos obtenidos, se realizó
una estadística descriptiva y un análisis discriminante (cluster), en ambos casos por género. Los
resultados muestran conductas sexistas en los medios de comunicación de masas, tanto cualita-
tivas como cuantitativas, en los modelos presentados, la actitud deportiva vinculada a cada gé-
nero, el interés deportivo y el consumo televisivo por género. En conclusión, se señala a los me-
dios de comunicación de masas como un factor de influencia en la construcción equitativa del
género de nuestro alumnado.
Palabras clave: Discriminación sexual, Educación Secundaria, encuesta, Educación Física, me-
dios de comunicación de masas.

Gender equity in Physical Education: influence of the media. The aim of this study is to assess
information related to physical activity and sport transmitted to our students by the media and
its influence on the construction of gender equality within the practical sessions of Physical Edu-
cation at the stage of secondary education. To this end, an ad hoc questionnaire was applied to a
sample of 198 students. The validity of the instrument was analyzed by three different methods:
statistically, group of experts and pilot testing. The reliability was established using the Cron-
bach Alpha coefficient. Alpha value for the scale formed by the items applied to the sample of
students from under study was .703. The obtained data were analyzed by descriptive statistics
and discriminant analysis (cluster), in both cases by gender. The results show sexist behavior in
the media, both qualitative and quantitative, in the models, sporting attitude linked to each sex,
sports interest and television consumption by gender. In conclusion, it points to the mass media
as an influential factor in the construction of gender equality for our students.
Keywords: Sex discrimination, Secondary Education, survey, Physical Education, mass media.
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sea uno de los principales objetivos de los
medios de comunicación (Dunning, 2003).
Partiendo de esta situación, a nadie escapa
que el Deporte se ha convertido en una po-
tente actividad económica e industrial que
fabrica productos para un mercado y para
un consumidor que los absorba (Barbero,
1992). En este sentido los deportistas y las
deportistas se convierten en productores y
los espectadores en consumidores. El de-
portista se convierte, así, en el generador
de un modelo de consumo que será com-
prado, en el caso que nos ocupa, por nues-
tro alumnado. 

Al planteamiento anterior se debe unir el
que estos productos de consumo no son
asépticos. Muy al contrario, están cargados
de valores, estereotipos y roles que son
transmitidos por un lenguaje universal, el
del deporte, que facilita su difusión y supera
las barreras con las que chocan otros siste-
mas mediáticos para ser absorbidos por un
alumnado de cualquier condición, culto o
inculto, rico o pobre (Greendorfer, 1981). 

Para dar respuesta a cómo se lleva a ca-
bo el posible proceso discriminatorio que
sufre la mujer a través de la imagen mostra-
da de ella en los medios de comunicación se
va a analizar dicho proceso desde una doble
óptica: una primera cuantitativa para, poste-
riormente, posicionarnos en un punto de vis-
ta más cualitativo. 

Desde el punto de vista cuantitativo, se
puede observar qué modelos llegan a nues-
tro alumnado y con qué frecuencia a través
de los medios de comunicación y, en conse-
cuencia, cuáles son los estereotipos, roles,
normas, valores y actitudes transmitidos por
los mismos.

En este sentido, los datos son conclu-
yentes a favor del modelo masculino. Fride-
res y Palao (2006), en un estudio sobre los
modelos transmitidos a través de periódicos
digitales, destacan que por cada noticia refe-
rida a las mujeres hay quince noticias referi-
das a los hombres. Autores como Ibáñez
(2001) o Koivula (1999) dan valores por en-
cima del 85% de noticias o artículos depor-
tivos referidos a los hombres frente a valo-
res en torno al 5% para las mujeres. 

Aparece así una marcada diferencia de
porcentajes que nos da una idea, en cuanto
al género, del tipo de modelos que promue-
ven y desarrollan los medios de comunica-
ción, con la consiguiente carga de sexismo y
discriminación implícita en ellos hacia la
mujer. La escasez de modelos femeninos
(Alfaro, 2004) provoca una gran dificultad y
segregación, dentro de las clases de Educa-
ción Física, para iniciarse y practicar activi-
dad física y deportiva por parte del género
femenino (Messner, Duncan, y Cooky,
2003). Obviando el modelo femenino, se es-
tá perdiendo la oportunidad de, como señala
Moreno, Martínez, y Alonso (2006), incre-
mentar el atractivo de la Educación Física
para el género femenino a través la presen-
tación de modelos de mujeres deportistas de
alto nivel, modelos que proporcionan ele-
mentos positivos a seguir.

Esta discriminación se acentúa más aún,
al observar que los deportes más utilizados a
nivel informativo son mayoritariamente de
carácter masculino como, por ejemplo, fút-
bol, baloncesto, tenis y motor (VV. AA.,
2007), acaparando solo ellos, entre el 66% y
el 73% de las noticias deportivas. 

Por su parte, Durbá (2006), en un estu-
dio realizado sobre la relación existente en-
tre deporte y televisión (concretamente so-
bre la publicidad en esta), determina que un
47% de los modelos utilizados en los anun-
cios analizados en su investigación corres-
ponden al género masculino. El 21% corres-
ponde a modelos femeninos y el restante
32% corresponde a modelos de los dos gé-
neros en el mismo anuncio. 

En cuanto al perfil sociodemográfico de
la población que consume deporte por tele-
visión, autores como García (2006) indican
que el cuádruple de hombres que de mujeres
ve actividades físico-deportivas por televi-
sión. En este sentido, Porras (2007) también
detectó una tendencia parecida a favor del
género masculino en la asistencia a espectá-
culos deportivos (52.3% para el género mas-
culino frente a un 19.3% para el femenino). 

Desde un punto de vista cualitativo, se
observa que los estereotipos de género
transmitidos en publicaciones especializa-
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das en actividad física y deportiva nos
muestran modelos altamente estereotipados
con carácter masculino (López y Castañer,
2006; Táboas y Rey, 2007). Así pues, el
alumno se asocia a un modelo de hombre
deportista joven, musculoso, vestido con ro-
pa deportiva, competitivo y triunfador.
Frente a este modelo aparece el de la mujer,
que vincula a nuestras alumnas a una mujer
delgada (Castillo, 2009), que practica activi-
dades consideradas tradicionalmente feme-
ninas no competitivas, en actitud pasiva (po-
sando) acompañando al hombre y con el
cuerpo desnudo como reclamo publicitario.
A su vez, está imagen se aleja de la seriedad
y concentración presentada en el modelo
masculino.

La desproporción observada hasta aquí,
en cuanto a la cantidad y calidad de los mo-
delos informativos recibidos a través de los
medios de comunicación, no parece que res-
ponda a una práctica deportiva variada y
significativa. Asimismo, tampoco se tienen
en cuenta, salvo excepciones, ni a quién va
dirigida la información, ni la capacidad de
análisis y asimilación de, en este caso, el
alumnado. Esta imagen repercute negativa-
mente y merma las posibilidades de la Edu-
cación Física en cuanto a la educación en
valores, para la salud, etc., que puede ofre-
cer la práctica deportiva actual (Romero,
2008). 

Una Educación Física crítica y reflexiva
debe preocuparse por analizar qué informa-
ción hacen llegar los medios de comunica-
ción diariamente a nuestro alumnado y có-
mo influyen en la consecución de las actitu-
des, normas y valores equitativos respecto al
género que en ellos queremos inculcar (Prat
y Soler, 2003).

En este sentido, autores como Barragán
y González (2007) señalan la necesidad de
revisar la situación educativa planteada y
prescrita en currículo. Para esta investiga-
ción, dicha revisión se centra en uno de los
factores que presenta mayor influencia en la
construcción de la identidad de género del
alumnado: el uso de la información transmi-
tida por los medios de comunicación utiliza-
da por el profesorado en sus sesiones prácti-

cas y su potencia sexista. De este modo se
puede capacitar al profesorado para la toma
de decisiones necesaria ante su intervención
social (Fernández, 2006) y frente a las fina-
lidades y los valores educativos que, desde
una planificación (Baena y Ruiz, 2009) y ac-
ción colaborativa con otros profesionales
(Blández, 1996), guiarán su acción docente
hacia la equidad de género de su alumnado.

Con este propósito, y de acuerdo a los
planteamientos de autores como Padilla,
González, y Pérez (1998), se ha elaborado
un cuestionario para evidenciar, desde el
contexto de práctica diario de las clases de
Educación Física, factores discriminantes
relativos a la calidad y cantidad de la infor-
mación transmitida por los citados medios a
nuestro alumnado y su relación con el géne-
ro. Con él pretendemos responder a nuestra
predicción como hipótesis de que los medios
de comunicación son un factor de influencia
cuantitativa y cualitativa en la formación
equitativa del género de nuestro alumnado.

Método

Participantes
La elección de la muestra, en cuanto a

centros y cursos, se realizó mediante mues-
treo incidental (Salkind, 1999), respon-
diendo a la accesibilidad manifestada por
el alumnado para llevar a cabo la recogida
de datos necesaria para el estudio propues-
to. Así, la muestra quedó conformada por
un total de 198 estudiantes. De ellos, 116
son alumnos y 82 alumnas, presentando
una proporción del 58.5% para el género
masculino y de un 41.5% para el femenino.
La edad del alumnado estaba comprendida
entre los 12 y 14 años (M = 13.1; DT =
0.75). De estos datos se puede establecer
que la investigación se vincula a ambos gé-
neros y recoge el rango de edad caracterís-
tico de los niveles educativos que se pre-
tende investigar.

Instrumento
En función de las propuestas de Colás y

Buendía (1998), se ha llevado a cabo una
encuesta a partir de la elaboración de un
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cuestionario ad hoc (Tabla 1). Partiendo del
objetivo de investigación, se decidió des-
arrollar un instrumento específico para la re-
cogida de datos que dieran respuesta a las
necesidades empíricas del estudio en su con-
texto. El instrumento de recogida de datos
que aquí se presenta forma parte de otro más
exhaustivo denominado “Encuesta sobre
factores psicosociales que afectan al alum-
nado en la enseñanza equitativa de las cla-
ses de Educación Física” (Castillo, 2009).

La validez del cuestionario ha sido ana-
lizada por tres medios distintos: estadística-
mente, grupo de expertos y prueba piloto
(25 alumnos y 25 alumnas).

La validez estadística ha sido evaluada
por un estadístico especialista de la Univer-
sidad de Sevilla como un estudio coherente
y de aplicabilidad en el mundo de la Educa-
ción Física. Respecto al grupo de expertos,
el cuestionario ha sido estudiado por dos ex-
pertos de reconocido prestigio en el ámbito
de la educación universitaria, con vínculos
en el mundo de la Educación Física y, por
último, la validación en el centro escolar
consistió en una prueba piloto dirigida a una
muestra representativa de la población estu-
diada. De esta forma se validó su contenido
en cuanto a estructura, terminología y tiem-
po medio de cumplimentación.

Por otro lado, se utilizó el Coeficiente
Alpha de Cronbach para determinar la fiabi-
lidad del instrumento. El valor Alpha para la
escala formada por los ítems aplicados a la

muestra de alumnas y alumnos objeto de es-
tudio fue de .703.

Procedimiento
Los cuestionarios fueron aplicados por

el propio investigador. Los datos obtenidos
fueron analizados mediante el paquete esta-
dístico SPSS, en su versión 13.0. 

Principalmente, se ha realizado una es-
tadística descriptiva a través de un análisis
de contingencias para ver la situación de los
distintos perfiles que han respondido el
cuestionario. Para dicho análisis se han em-
pleado tablas de contingencias por género.
A su vez, se ha realizado un análisis multi-
variable, análisis discriminante a través de
cluster, con el fin de obtener grupos homo-
géneos por género. A través de estos cluster
se pueden establecer las respuestas del
alumnado más significativas en cuanto a la
influencia en la formación equitativa del gé-
nero de la dimensión medios de comunica-
ción en relación al género del profesorado.

Resultados

Los resultados de la presente investiga-
ción se muestran en la Tabla 2. Respecto al
análisis e interpretación de los datos del
ítem 1, se puede señalar que casi tres cuartas
partes del alumnado encuestado dice que le
gusta ver deporte por televisión. En cuanto a
las respuestas dadas a esta pregunta en fun-
ción del género son los alumnos, en un
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Tabla 1. Encuesta equidad de género y medios de comunicación de masas

Factor Ítem Escala de valoración

1. ¿Te gusta ver deporte por televisión? Sí / No
2. El objetivo de deporte en televisión es vender productos… Sí / No
3. Debería haber más retransmisiones deportivas de mujeres por televisión. Sí / No
4. En televisión los hombres y las mujeres que hacen deporte son jóvenes. Sí / No

Medios de 5. La mujer siempre sale guapa y arreglada haciendo deporte. Sí / No
comunicación 6. El hombre siempre sale guapo y arreglado haciendo deporte. Sí / No

7. Los hombres de los anuncios son musculosos. Sí / No
8. Las mujeres de los anuncios son delgadas. Sí / No
9. La imagen que ves en los medios de comunicación de los hombres 

y mujeres te hace sentir inferior. Sí / No
10. ¿Has comprado alguna vez una revista o periódico deportivo? Sí / No
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15.6% más que las alumnas, quienes mani-
fiestan esta predilección.

En relación al ítem 2, se observa que ca-
si la mitad de los individuos encuestados
creen que el objetivo del deporte en televi-
sión es vender productos relacionados con
él. Al interpretar estos datos por género, la
tabla de contingencia muestra diferencias a
favor de los alumnos, aunque escasas
(2.1%).

La demanda de actividad física o depor-
te femenino en televisión queda reflejada en
el ítem 3. En él, el alumnado indica que de-
bería haber más retransmisiones deportivas
de mujeres por televisión. Esta gran deman-
da es llevada a cabo de forma muy similar
por ambos géneros, como se puede observar
en la Tabla 2, con una ligera diferencia a fa-
vor de las alumnas (5.2% más).

Más de la mitad del alumnado encuesta-
do informa que los modelos deportivos que
ve en televisión son jóvenes –tem 4–. En
función del género del alumnado, son los
alumnos, con una diferencia del 5.3% en re-
lación a las alumnas, los que más se posicio-
nan en esta afirmación.

Otro de los modelos sexistas que apare-
cen continuamente en los medios de comu-
nicación hace referencia a la estética de las
deportistas. Para comprobar el calado que
tienen dichos modelos entre el alumnado se
ha planteado el ítem 5. En este sentido, más
de la mitad del alumnado encuestado opina
que las mujeres No siempre salen guapas y
arregladas haciendo deporte. Si analizamos
esta frecuencia por género, la Tabla 2 mues-
tra que son las alumnas quienes más opinan
que las mujeres siempre salen guapas y arre-
gladas haciendo deporte (9.8% más que los
alumnos). Asimismo, si la pregunta es reali-
zada sobre los hombres –ítem 6– se observa
cómo los datos prácticamente se mantienen
en la misma línea. Así pues, se ha constata-
do que los estudiantes encuestados indican
que los hombres No siempre salen guapos y
arreglados cuando hacen deporte. En este
caso, son los alumnos quienes presentan
mayores frecuencias en relación a la percep-
ción de estos modelos (3.5% más que las
mujeres).
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Por su parte, los hombres son presenta-
dos al alumnado siguiendo un modelo o es-
tereotipo, normalmente, muy difícil de al-
canzar por ellos. A este respecto, el ítem 7
responde a esta realidad ya que, ante esta
pregunta, un alto porcentaje del alumnado
opina que los hombres de los anuncios son
musculosos. Al comparar los datos por gé-
nero, la tabla de contingencia muestra que
son los alumnos los que en mayor medida
tienen esta percepción (1.9% más que las
alumnas). 

Si se centra la atención en los modelos
femeninos, ítem 8, la Tabla 2 muestra que, a
este respecto, un gran porcentaje del alum-
nado, 89.4%, percibe que las mujeres de los
anuncios son delgadas. Nuevamente, son los
alumnos quienes presentan en mayor medi-
da esta percepción sobre el modelo corporal
presentado.

De las respuestas anteriores, se puede
pensar que los modelos presentados pueden
provocar un agravio comparativo entre el
alumnado. Para confirmar o rechazar esta
idea, se ha planteado el ítem 9. A este res-
pecto, se ha constatado que al contrario de lo
que se esperaba, tres de cada cuatro estu-
diantes encuestados indican que la imagen
que ven en los medios de comunicación, de
hombres y mujeres, No les hace sentir feos o
inferiores. Las respuestas dadas a esta pre-
gunta por género muestran que un 3.5% más
de alumnas que de alumnos se posicionan en
esta afirmación.

Por último, el ítem 10 pretende mostrar
el interés del alumnado por las noticias rela-
cionadas con el ámbito deportivo. A su vez,

se pretende constatar si existe un género que
muestre un interés especial sobre estas pu-
blicaciones. A este respecto se observa que
más de la mitad de los sujetos encuestados
indica haber comprado alguna vez una re-
vista o periódico deportivo. Cuando se ana-
liza este porcentaje por género, se pude
comprobar que este se inclina a favor de los
alumnos, con valores de un 18.4% más que
las alumnas.

Finalmente, se ha llevado a cabo un aná-
lisis discriminante para relacionar las res-
puestas por género del alumnado a los ítems
de la dimensión medios de comunicación,
con el género del profesorado. De la combi-
nación de estos dos factores se han obtenido
ocho grupos diferentes. Después de llevar a
cabo un análisis exhaustivo para determinar
el número de cluster apropiado y necesario,
se decidió seleccionar 2 cluster para esta in-
vestigación. Asimismo, se decidió mantener
este número de cluster en el análisis de los
diferentes ítems. En la Figura 1 se muestran
los cluster a los que pertenece cada grupo.
Como se puede observar, los alumnos y las
alumnas de la profesora 4 tienen una opi-
nión diferente del alumnado del resto del
profesorado.

La fiabilidad de este bloque de datos se
analizó con una correlación canónica de
.978. Como se puede observar es altamente
explicativa y, por tanto, los datos son fia-
bles. Por otro lado, se ha obtenido un
χ2=17.2 (p=.000) y una Lambda de Wilks de
.044.

De este modo, la pregunta que ha queda-
do en el análisis de este bloque tras aplicar
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Figura 1. Conglomerados de pertenencia.
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el método por pasos con F para distancias
pares (F = 121.04) ha sido: Debería haber
más retransmisiones deportivas de mujeres
por televisión. En la Tabla 3 se muestran los
resultados obtenidos indicando la posición
de los centroides de los conglomerados, es
decir, el resultado sobre las funciones expli-
cativas.

Debido a que el centroide del cluster 2
es positivo y alto, se puede inferir que los
alumnos pertenecientes al cluster 2 (profe-
sora 4) creen, en mayor medida que el resto
del alumnado, que debería haber más re-
transmisiones deportivas de mujeres por te-
levisión. El resultado obtenido plantea una
perspectiva de investigación sobre la necesi-
dad de analizar si el género del profesorado
es determinante para la transmisión de la
idea señalada en el ítem 7.

Discusión y Conclusiones

El presente estudio muestra una influen-
cia de los medios de comunicación en la for-
mación del género del alumnado. Esta in-
fluencia se da a favor de los alumnos, tanto
cualitativa como cuantitativamente, en los
modelos presentados, la actitud deportiva
vinculada a cada género, el interés deportivo
y el consumo televisivo por género, como se
ha podido observar en siete de los diez ítems
analizados. 

Al cotejar los datos obtenidos en la in-
vestigación –según los cuales los alumnos
son los principales consumidores de deporte
televisivo y literatura deportiva, ítems 1 y
10–, con estudios sobre la oferta y consumo
deportivo en los medios de comunicación
(VV.AA., 2007) y presenciales (Porras,
2007), se pude comprobar que existe una re-
lación directa entre dicha oferta y el género
masculino como principal, y casi exclusivo,

demandante. Esta afirmación es coherente
con los estudios de Alfaro (2004), Frideres y
Palao (2006), García (2006) y González
(2006), quienes muestran frecuencias muy
superiores de noticias o artículos deportivos
referidos a los hombres (entre el 73% y el
95%), frente a los valores establecidos para
las mujeres (en torno al 5%). En este senti-
do, se encuentra un claro sexismo reforzado
por el deporte como producto de consumo.
No obstante, como mostró en el análisis dis-
criminante, las alumnas manifiestan un ma-
yor interés en que se aumente la oferta de-
portiva femenina por televisión (ítem 3), da-
to en consonancia con el estudio de Castillo
(2009).

Por otra parte, en relación con los mode-
los presentados por los medios de comuni-
cación, el alumnado objeto de estudio perci-
be a través de ellos que los hombres y muje-
res deportistas son jóvenes, siendo las muje-
res delgadas y los hombres musculosos
(ítems 4-8). En este sentido, los datos coin-
ciden con los estudios de Durbá (2006), Ló-
pez y Castañer (2006), Táboas y Rey (2007)
y Tirado (2006), en relación con los estereo-
tipos de género transmitidos en las publica-
ciones deportivas. 

Respecto al proceso discriminatorio que
ha sufrido la mujer a través de la imagen
mostrada de ella en los medios de comuni-
cación, el estudio ha revelado que, tras el
análisis de los datos obtenidos en el ítem 9,
sobre el sentimiento de inferioridad mostra-
do por la comparación con los modelos ofre-
cidos, las alumnas, más que los alumnos, se
sienten infelices con su cuerpo por la com-
paración con los modelos ofrecidos. En este
sentido se encuentra coherencia con los es-
tudios de Aldridge (1998) y Mason (1995).
Sobre esta misma línea de pensamiento, se
ha pensado que los modelos ofrecidos por la
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Tabla 3. Funciones en los centroides de los grupos

Promedio de vinculación (entre grupos) Función
1

1 -2,337
2 7,010



publicidad, no responden a la realidad so-
cial. Como ya se señaló con anterioridad, y
de acuerdo con estudios como los de Casi-
miro (1999) y Mendoza (2000), si no se re-
aliza un análisis crítico de esta realidad con
el alumnado, se estará estigmatizando, este-
reotipando y discriminando los valores de
nuestro cuerpo y, por tanto, de la Educación
Física.

Por otro lado, tanto los alumnos como
las alumnas relacionan su género con mo-
delos cercanos al rendimiento deportivo
(ambos reflejan el esfuerzo y la intensidad
deportiva en las imágenes). A este respec-
to, se puede señalar que los datos recogi-
dos en el cuestionario, al indicar que esta
percepción es asumida en igual medida por
ambos géneros, no concuerdan con los de
López y Castañer (2006). Para ellos, la
mujer aparece posando frente al dinamis-
mo masculino.

En último lugar, se puede observar que
los dos géneros poseen una visión poco mer-
cantilista del deporte –ítem 2–, si bien esta
tendencia es algo más marcada en el género
masculino. Esta concepción deportiva orien-
tada al consumo es contraria a los estudios
de Dunning (2003) u Olivera (2005), quie-
nes señalan como uno de los objetivos fun-
damentales de la actividad físico-deportiva,
y que la sustenta, la venta de productos rela-
cionados con esta. 

La gran diferencia en los modelos reci-
bidos por el alumnado a través de los me-
dios de comunicación –tanto cualitativa, co-
mo cuantitativa–, no parece que responda a
una realidad sobre la Educación Física sig-
nificativa para ambos géneros desde distin-
tos planteamientos didácticos (González,

Cecchini, Fernández, y Méndez, 2008). En
total acuerdo con Castillo (2009) y Romero
(2008), se piensa que este uso sexista de la
actividad físico-deportiva merma enorme-
mente las posibilidades educativas en valo-
res que nos ofrece la Educación Física.

Dentro de los factores sociológicos que
influyen en la formación del género, se ha
comprobado la influencia de los medios de
comunicación como agente sexista, al trans-
mitir modelos y actitudes sexistas hacia
nuestro alumnado centrándose casi en su to-
talidad en el género masculino como mode-
lo de referencia. Asimismo, se puede vincu-
lar esta aseveración a un mayor interés, por
parte de los alumnos, por la información de-
portiva emitida en los medios de comunica-
ción, así como un mayor consumo de revis-
tas, periódicos deportivos y deporte televisi-
vo. Del mismo modo, el tipo y número de
modelos que en el mundo deportivo apare-
ce, en todas sus facetas, muestra una eviden-
te desviación a favor del género masculino.
Esta casi exclusión de la mujer del mundo
de la actividad física y el deporte, de la que
no escapa en igual medida la Educación Fí-
sica, es transmitida por los medios de comu-
nicación y supone una gran discriminación
que repercute negativamente en dimensio-
nes como los estereotipos y roles, las expec-
tativas o las atribuciones.

Desde una responsabilidad docente, se
deben diseñar estrategias de intervención
que compensen esta tendencia sexista pro-
porcionando a nuestro alumnado modelos
representativos de los dos géneros, en igual-
dad cuantitativa y cualitativa y que, además,
estén vinculados a las necesidades e intere-
ses tanto de alumnos como de alumnas.
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El sistema educativo español no alcanza
ninguno de los objetivos fijados por la
Unión Europea, tal como se muestra en un
informe presentado recientemente ante la
Comisión Europea (2011). En este informe
se establece que el abandono escolar es uno
de nuestros puntos más débiles y que éste,

más allá de decrecer, se incrementa. España
presenta un abandono escolar del 31.9%,
más del doble de la media de la Unión Euro-
pea (que está en un 14.9%) y alejándose to-
talmente del objetivo marcado para 2010,
que pretendía que la cifra de abandono no
superara el 10%. En estos momentos, única-
mente nos superan Portugal (con un 35.4%),
Malta (con un 39%), Turquía (46.6%) y Li-
tuania (74%), situándose por debajo del
20% la mayoría de los países, muchos inclu-
so cerca del 10% esperado (por ejemplo,
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Francia, Bélgica, Dinamarca, Alemania, Ir-
landa, Hungría, Holanda, Austria, Suiza,
con un porcentaje situado en torno al 11%),
y algunos con niveles muy buenos como
Finlandia (9.8%), Eslovaquia (6%), Repú-
blica Checa (5.6%) o Polonia (5%). Estos
datos incrementan aún más el pesimismo
que habían generado otros informes recien-
tes como el informe PISA, presentado en el
mes de septiembre de 2009, o el informe
TALIS (Teaching and Learning Internatio-
nal Survey), realizado en base a una muestra
internacional cercana a los 100.000 profeso-
res de Secundaria.

Las causas de este elevado fracaso son
múltiples, tanto a nivel del alumno (ej.,
competencias intelectuales, motivacionales,
actitudinales) como del ámbito escolar (ej.,
déficits en convivencia escolar, procesos
instruccionales, sistemas de acreditación del
profesorado) y también del ámbito familiar.
En relación a este último, muchos estudian-
tes con fracaso poseen un contexto familiar
escasamente favorable para influir positiva-
mente sobre el trabajo de los hijos. La difi-
cultad para conciliar la vida laboral y fami-
liar es una de las principales causas, además
de los cambios en la estructura familiar, la
cada vez menor cohesión familiar y la difi-
cultad de adaptabilidad (Núñez, 2009).

Al analizar la actuación de la familia en
relación al rendimiento escolar, existen dis-
tintas variables. Entre ellas destacan la es-
tructura o configuración familiar, es decir,
el número de miembros que la componen y
el lugar que ocupan los hijos en la misma; el
origen o clase social de procedencia, con-
formado por la profesión, el estatus social de
los padres, los ingresos económicos, el am-
biente y medio socio-cultural con que cuen-
tan los hijos y las características de la pobla-
ción de residencia; y el clima educativo fa-
miliar, es decir, la actitud de los padres ha-
cia los estudios de sus hijos y las expectati-
vas que han depositado en él (Núñez, 2009).

La variable familiar que mayor peso tie-
ne, según la mayoría de las investigaciones,
en relación al rendimiento escolar es el cli-
ma familiar (Núñez, 2009). La implicación
de la familia en el proceso de aprendizaje

parece ser decisiva para el desarrollo afecti-
vo, cognitivo y comportamental de los estu-
diantes y, por tanto, para lograr el éxito aca-
démico. Los resultados de los estudios reali-
zados sobre el proceso de enseñanza y
aprendizaje escolar han mostrado que existe
una relación significativa entre la implica-
ción familiar y el éxito académico de los es-
tudiantes (González-Pienda y Núñez, 2005),
independientemente del curso en que se en-
cuentren los alumnos (Muller, 1998). Ade-
más, esa implicación parental disminuye la
posibilidad de que el estudiante abandone la
Educación Secundaria (Martínez y Álvarez,
2006).

Es posible que el momento de realiza-
ción de las Tareas para Casa (TPC) sea el
punto de encuentro entre padres e hijos más
significativo para la implicación parental en
el progreso académico de los hijos. La con-
ciencia acerca de la implicación familiar va
en aumento en la sociedad, e incluso en las
directrices generales para los nuevos títulos
universitarios de maestro se intensifica la
importancia de la familia en la educación,
proponiéndose la creación de una materia
denominada Familia y Escuela que deberá
capacitar a los profesores para colaborar,
orientar y tutorizar a los progenitores en la
educación de sus hijos (Robledo y García,
2009).

Las tareas para casa (TPC)

Las Tareas para Casa han sido definidas
por Cooper (1989) como “tareas asignadas a
los estudiantes por los profesores para ser
realizadas en horas extraescolares”. Pese a
su actual presencia en el contexto académi-
co, la necesidad de prescribir TPC a los es-
tudiantes ha sido ampliamente cuestionada a
lo largo de los años. Finalmente, se ha de-
fendido que la realización de TPC mejora
las habilidades de estudio de los alumnos,
sus actitudes hacia el trabajo y les enseña
que el aprendizaje no sólo se produce dentro
de las paredes del colegio (Trautwein, Lüdt-
ke, Schnyder, y Niggli, 2006). Por este mo-
tivo, el trabajo personal fuera de clase pare-
ce ser fundamental para consolidar los
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aprendizajes. Pero construir un ambiente fa-
vorable de aprendizaje en casa es, a veces,
una tarea ardua y compleja. Su implementa-
ción puede ser especialmente problemática
en la pre-adolescencia e inicio de la adoles-
cencia, período durante el cual los niños se
enfrentan a la transición entre la enseñanza
primaria y la secundaria (Lipps, 2005; Paja-
res, 2006).

La gran diferencia entre aprender en el
colegio y trabajar en las TPC radica en la au-
sencia física del profesor y en la posibilidad
de participación de los padres. En el colegio,
los profesores regulan el proceso de apren-
dizaje organizando el tiempo para las dife-
rentes tareas. Sin embargo, en la realización
de las TPC los alumnos deben autorregular
sus comportamientos de manera que pongan
en práctica sus recursos comportamentales y
motivacionales.

Muchos alumnos necesitan de la ayuda
de sus padres para enfrentarse a desafíos co-
mo la preparación de un ambiente adecuado
donde realizar las TPC, la estimación del
tiempo necesario para realizarlas, la evita-
ción de los distractores (ej., móvil, internet),
la motivación durante el momento de traba-
jo y la gestión de los afectos negativos y los
cambios de humor (Xu, 2008). La ayuda con
las TPC es una de las formas más frecuentes
de que los padres tomen parte en la vida es-
colar de sus hijos, sentándose con ellos para
ayudarlos en la realización y corrigiéndoles
los errores cuando terminan de hacerlas
(Hoover-Dempsey, Bassler, y Burow, 1995;
Pomerantz y Eaton, 2001).

La participación de los padres en el sis-
tema educativo constituye una expresión de
democracia, a la vez que una garantía de ca-
lidad pedagógica, tal y como se reconoce en
nuestra constitución (Sarramona y Rodrí-
guez, 2010). Esta expresión de democracia
recibe el nombre de implicación parental en
la educación y ha sido adecuadamente defi-
nida como “interacciones de los padres con
los colegios y con sus hijos para mejorar el
éxito académico” (Hill et al., 2004, p. 1491).

La implicación parental en la educación
de los hijos ha sido objeto de atención por
parte de las políticas educativas, la investi-

gación e incluso los medios de comunica-
ción en la última década. En Estados Unidos
el documento denominado “No Child Left
Behind” (S.Res.107, 2001) identifica la im-
plicación parental en las TPC como una de
las seis áreas prioritarias merecedoras de re-
forma y varios artículos publicados en pren-
sa enfatizan la implicación parental como el
componente clave para la mejora del rendi-
miento escolar (Patall, Cooper, y Robinson,
2008). Además, las percepciones, actitudes
y comportamientos de los adultos (i.e., pa-
dres y profesores) hacia las TPC, son un im-
portante elemento para acceder a la com-
prensión de las actitudes de los alumnos ha-
cia esas TPC. No debemos olvidar que pa-
dres y profesores son co-participantes en es-
te proceso y también sus más directos socia-
lizadores (Rosário, Mourao, Núñez, Gonzá-
lez-Pienda, y Valle, 2006; Warton, 2001; Xu
y Corno, 2003).

Implicación eficaz de los padres en las TPC

Si bien hay padres que se esfuerzan por
ayudar a sus educandos a crear un ambiente
propicio a la realización de las TPC pro-
puestas por los profesores, hay otros que di-
miten de tal responsabilidad o desconocen la
forma de hacerlo. La dosis adecuada de ayu-
da y tipo de implicación parental ideal cons-
tituyen una de las preocupaciones actuales
sobre las TPC (Rosário et al., 2005).

Pese a que la necesidad de implicación
parental en las TPC puede resultar muy evi-
dente, no existen datos sobre la forma ideal
de implicación de los padres en las mismas
(Wingard y Forsberg, 2009). En la Tabla 1
se aporta un listado de conductas de impli-
cación por parte de padres eficaces (Walker,
Hoover-Dempsey, Whetsel, y Green, 2004).

La gran mayoría de los padres se consi-
deran eficaces respecto a la ayuda prestada a
sus hijos con las TPC. Por su parte, los estu-
diantes sienten que cuando los padres los
ayudan su rendimiento es mejor; el 95% de
los estudiantes rinden mejor en clase cuando
reciben ayuda de sus padres con las TPC
(Balli, Demo, y Wedman, 1998). Asimismo,
la presencia y calidad del apoyo parental es
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un factor influyente en las emociones de los
alumnos durante la realización de las TPC
(Hoover-Dempsey et al., 2001; Warton,
2001). En una investigación llevada a cabo
por Xu y Corno (2006) se vio que, compara-
dos con aquéllos que no reciben ayuda fami-
liar, los estudiantes que sí la reciben afirman
estar más auto-motivados durante la realiza-
ción de las TPC y añaden que los estudian-
tes que reciben ayuda familiar comparados
con los que no, realizan sus TPC con más
frecuencia (Xu, 2007).

Algunos estudiantes afirmaron que les
resulta más divertido realizar las TPC cuan-
do están acompañados que cuando lo hacen
solos (Leone y Richards, 1989; Shumow,
1998), mientras que para otros la implica-
ción parental es un importante estresor (Spi-
rito, Stark, Grace, y Stamoulis, 1991). Estos

diferentes puntos de vista demuestran que
las emociones de los estudiantes no están
principalmente influidas por la mera presen-
cia o ausencia de implicación parental pero
quizá sí por su calidad (Knollmann y Wild,
2007).

Por otra parte, la implicación parental
puede llevar a la mejora del rendimiento fa-
cilitando la comunicación de expectativas a
los hijos y proporcionando oportunidades de
refuerzo de las conductas deseables en rela-
ción con las TPC (Hoover-Dempsey et al.,
2001; Maertens y Johntson, 1972), así como
facilitando la comunicación entre padres y
profesores (Epstein y Van Voorish, 2001).
Los padres que se implican en las TPC tie-
nen una oportunidad para demostrar su valo-
ración del trabajo escolar y del aprendizaje
(Epstein y Van Voorish, 2001), así como pa-
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Formas de implicación parental Listado de conductas específicas

Interacción con la escuela y con los Hablan con el tutor sobre el nivel de rendimiento 
profesores de sus hijos respecto a las TPC académico general del alumno, sobre sus progresos 

escolares y sobre las TPC.
Valoran el colegio y el aprendizaje.
Intentan responder a las demandas educativas 
del colegio y de los profesores.

Organización del ambiente físico y Especifican tiempos concretos para las TPC; establecen
psicológico para facilitar la realización reglas para la utilización de ese tiempo.
de las TPC Articulan y refuerzan expectativas, reglas y patrones de

comportamiento con relación a las TPC.
Ayudan el alumno a estructurar el tiempo, el espacio 
físico y los materiales necesarios para la realización 
de las TPC.
Estructuran las TPC para integrarlas en la rutina 
familiar; aseguran la presencia parental, 
disponibilidad y ayuda.

Proporción de supervisión en el Valoran el trabajo personal de los hijos.
proceso de realización de las TPC Monitorizan, supervisan, y observan el proceso de 

realización de las TPC.
Atienden a las señales de éxito del alumno o a las 
dificultades relacionadas con la tarea o la motivación.

Respuesta a los resultados del Refuerzan y premian el esfuerzo del alumno en las 
desempeño de las TPC TPC, la realización de las tareas y la nota obtenida.

Reconocen y ofrecen apoyo emocional, incentivando la
competencia y esfuerzo.
Revisan, verifican y corrigen las TPC.

Tabla 1. Conductas de implicación parental por parte de padres eficaces



TAREAS PARA CASA, IMPLICACIÓN FAMILIAR Y RENDIMIENTO ACADÉMICO

ra mostrar apoyo a lo que sus hijos están
aprendiendo (Balli et al., 1998; Levin et al.,
1997).

Implicación en las TPC 
y autorregulación del aprendizaje

Los niños aprenden a ser alumnos a tra-
vés de sus interacciones con los adultos (pa-
dres y profesores) (Rosário, Mourão, Nú-
ñez, González-Pienda, y Solano, 2006) y no
nacen autorregulados, sino que es algo que
se va construyendo a lo largo de su trayecto-
ria de desarrollo personal (Martín, Bueno, y
Ramírez, 2010; Schunk y Zimmerman,
1998; Schunk y Zimmerman, 2008; Zim-
merman y Schunk, 2001). La implicación
parental puede ser particularmente impor-
tante para los estudiantes jóvenes que care-
cen de habilidades autorregulatorias y están
en proceso de desarrollo de autogestión y
hábitos de estudio (Patall et al., 2008).

La implicación parental promueve el
desarrollo de estrategias cognitivas, afecti-
vas y comportamentales necesarias para
conseguir las metas académicas (Zimmer-
man y Schunk, 2001). Los estudiantes
muestran más hábitos efectivos de estudio
cuando sus padres son conocedores de sus
TPC (McDermott, Goldman, y Varenne,
1984; Xu y Corno, 1998).

No todos los padres se implican de igual
modo en la realización de las TPC de sus hi-
jos. Monitorizar y supervisar las TPC es
considerada la forma más común e impor-
tante de promocionar la autonomía de los
educandos. Por el contrario, otras formas de
regulación, denominadas control psicológi-
co, pueden incluso perjudicar el rendimien-
to académico. La emisión sistemática de
mensajes de insatisfacción parental relativos
al nivel de esfuerzo alcanzado y al rendi-
miento conseguido por los hijos, son perci-
bidos (especialmente por los adolescentes)
como formas de ‘presión’ y conllevan, fre-
cuentemente, baja implicación en las TPC y
frustración (Ghazarian y Buehler, 2010;
Okagaki y Luster, 2005). También existen
otras formas de implicación inapropiada co-
mo las señaladas por Cooper et al. (2000):

decir a los alumnos la respuesta correcta a
los ejercicios o realizar alguna tarea por
ellos. Estos padres estarían dificultando el
aprendizaje durante las TPC y el desarrollo
de habilidades de autorregulación.

Pero a pesar de la existencia de algunas
prácticas de implicación poco exitosas, la
implicación parental en las TPC aporta a los
niños múltiples oportunidades para observar
y aprender de sus padres, recibir refuerzo y
feedback y participar en interacciones ins-
truccionales relacionadas con los contenidos
académicos y el proceso de aprendizaje
(Hoover-Dempsey et al., 2001). Corno
(2000) aporta una serie de sugerencias para
los padres acerca de la realización de las
TPC: “establezca una hora determinada pa-
ra empezar; acompañe a su hijo pero no ha-
ga las tareas por él; utilice un reloj para in-
crementar en los niños el control y dominio
del tiempo utilizado, pero también para des-
arrollar sus competencias de monitorización
y control volitivo hacia las tareas; ofrezca
un simple vaso de agua como recompensa”.

Implicación parental en las TPC 
y contextos educativos

En ocasiones nos planteamos si la impli-
cación parental en las TPC puede variar en
función del origen cultural de las familias o
de otras variables sociodemográficas. Se ha
visto que las madres chinas de alumnos de
Primaria emplean de media al menos una
hora al día trabajando con sus hijos en las
TPC mientras que las americanas una media
de 32 minutos. También se han encontrado
diferencias dentro del grupo de los padres
varones: el 44% de los padres chinos emple-
an más de 15 minutos al día ayudando a sus
hijos con las TPC mientras que sólo el 21%
de los americanos lo hacen (Chen y Uttal,
1988). De este modo, los alumnos chinos
obtuvieron mejores resultados académicos
en matemáticas que sus compañeros occi-
dentales (Pan, Gauvain, Liu, y Cheng,
2006). Por el contrario, en un estudio de Xu
y Corno (2003) se relacionó el curso, la edu-
cación de los padres y la ayuda familiar con
las TPC con cinco variables de realización
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de las mismas: la preparación de un ambien-
te adecuado de trabajo, la gestión del tiempo
y el control de la atención, la motivación y
las emociones potencialmente interferentes.
Entre los estudiantes que recibieron ayuda
de su familia, el nivel educativo de quien les
ayudaba no estaba relacionado con ninguno
de los cinco aspectos pero sí lo estaba reci-
bir ayuda familiar, pues comparados con los
que no la recibieron, éstos se preocupaban
más de su espacio de trabajo y eran más cui-
dadosos en la monitorización y control de
sus emociones.

Implicación parental en las TPC 
y etapas educativas

Se ha hablado de que la implicación pa-
rental en las TPC podría ser diferente en
función de la edad de los alumnos. Los
alumnos de cursos más elevados son objeto
de mayor autonomía en la realización de las
TPC y menor ayuda para la eliminación de
distractores por parte de los padres (Cooper
et al., 2000).

Parecen existir cambios en la implica-
ción parental desde el comienzo de Primaria
hasta Secundaria así como en la motivación
parental hacia esa implicación. En los cursos
más bajos la implicación parental es efecti-
va de cara al rendimiento porque los padres
tienen más control de las asignaturas (Coo-
per, 2001) y los estudiantes tienen menos
desarrollados los hábitos de estudio y nece-
sitan esa implicación. 

Los alumnos de Secundaria general-
mente no se benefician de la implicación pa-
rental en las TPC debido a que en la adoles-
cencia los jóvenes buscan la mayor indepen-
dencia posible de sus padres (Gutmam y
Midgley, 2000; Hill y Holmbeck, 1986; Pa-
tall et al., 2008), lo cual hace necesario que
la implicación parental esté más orientada
hacia el apoyo y el fomento de la autonomía.

En alumnos de Bachillerato, existe una
fuerte correlación positiva entre la implica-
ción parental en las TPC y el rendimiento.
La implicación parental es efectiva porque
es muy especializada. Los padres se impli-
can en las TPC cuando poseen los conoci-

mientos apropiados para ayudar a sus hijos
(Epstein y Lee, 1995; Hoover-Dempsey y
Sandler, 1997; Patall et al., 2008).

Implicación parental en las TPC y género

Hoy en día es esperable que los padres
traten de igual modo a sus hijos sean varo-
nes o mujeres. Sin embargo, respecto a la
implicación parental, algunas investigacio-
nes sugieren que los padres favorecen a los
hijos varones en algunos aspectos (Carter y
Wojtkiewicz, 2000).

Diversos estudios han señalado que los
padres varones que a su vez tienen hijos va-
rones se implican más en su educación (Ha-
rris y Morgan, 1991), y que las madres de
hijos varones están más preocupadas por la
obediencia de éstos y por los posibles efec-
tos negativos de su trabajo en la educación
de sus hijos (Downey, Jackson, y Powell,
1994). Además, éstas parecen emplear más
explicaciones, hipótesis y cuestiones con-
ceptuales cuando se dirigen a los chicos que
a las chicas (Tenenbaum, Snow, Roach, y
Kurland, 2005).

Sin embargo, en una investigación reali-
zada en California y Wisconsin se obtuvo
evidencia de que la implicación de los pa-
dres no difería en función del género de los
hijos, aunque sí la de las madres, quienes
parecían implicarse más con las hijas que
con los hijos (Bogenschneider, 1997). Por
otro lado, hay quien señala que ambos pa-
dres tienden a controlar menos las TPC de
las hijas que las de los hijos. Una posible ex-
plicación es que las niñas están socializadas
para ser buenas estudiantes y realizan sus
TPC de modo más responsable y los padres
no sientan la necesidad de supervisarlas tan-
to como en el caso de los hijos (Carter y
Wojtkiewicz, 2000).

Respecto a las asignaturas de ciencias
parece prevalecer la creencia de que los chi-
cos son más competentes que las chicas y en
ocasiones los padres de hijos varones tien-
den a sobrestimar la habilidad en las cien-
cias de sus hijos frente a las chicas. Esto in-
fluye en las propias percepciones de los hi-
jos así como en la cantidad de ayuda recibi-

NATALIA SUÁREZ, ESTRELLA FERNÁNDEZ, REBECA CEREZO, CELESTINO RODRÍGUEZ, PEDRO ROSÁRIO Y JOSÉ C. NÚÑEZ78



TAREAS PARA CASA, IMPLICACIÓN FAMILIAR Y RENDIMIENTO ACADÉMICO

da de sus padres (Bhanot y Jovanovic, 2009;
Crowley, Callanan, Tenenbaum, y Allen,
2001; Jacobs y Bleeker, 2004).

Conclusiones

No deberían importar las diferencias
culturales o educativas de los padres ni el
género o curso de los alumnos, sino el deseo
paterno de implicación en la educación de
los hijos como motivo para hacerlos partíci-
pes del trabajo diario de los alumnos.

La mayoría de las investigaciones seña-
lan las deseables consecuencias de la impli-
cación parental en las TPC, pero hay quie-
nes mantienen que de esa implicación tam-
bién se derivan en ocasiones efectos negati-
vos. Patall et al. (2008) han desarrollado una
lista de efectos tanto positivos como negati-
vos derivados de dicha implicación parental,
que se muestran en la Tabla 2.

El efecto positivo más citado es la ace-
leración del aprendizaje incrementando la
cantidad de tiempo dedicado al estudio y a
la realización de las TPC de un modo efi-
ciente, efectivo y focalizado (Patall et al.,

2008). Existen estudios, sin embargo, que
han sugerido que la implicación parental en
las TPC tiene una relación negativa con el
rendimiento (Epstein, 1988; Ginsburg y
Bronstein, 1993).

Quizá los efectos negativos de la impli-
cación parental no tienen demasiada fuerza
y se diluyen entre otros efectos positivos co-
mo el desarrollo de la autorregulación y de
las percepciones de competencia personal,
ambos predictores del éxito escolar (Hoo-
ver-Dempsey et al., 2001; Rosário, Mourão,
Nuñez, González-Pienda, y Solano, 2008).
En Estados Unidos y en otros países espe-
cialmente de habla inglesa, se insta a los pa-
dres a implicarse en las TPC de sus hijos
mediante la divulgación de indicaciones e
instrucciones (TIPS) Teachers Involve Pa-
rents in Schoolwork (Rosário, et al. 2006).

Desde el ámbito escolar se debe promo-
ver la implicación parental en las TPC de los
hijos. En un estudio de Stoeger y Ziegler
(2008) se llevó a cabo un entrenamiento ba-
sado en la autorregulación y monitorización
sugeridas por Zimmerman et al. (1996) para
mejorar las habilidades relacionadas con el
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Tabla 2. Efectos derivados de la implicación parental -Tomado de Patall et al. (2008)-

Efectos positivos Acelera el aprendizaje (Epstein et al., 1997).
Incrementa el tiempo dedicado al estudio.
Hace que el alumno se implique de modo más eficiente, efectivo 
y centralizado en las TPC.
Mejora el rendimiento académico.
Mejora la cumplimentación de las TPC (Cooper et al., 2000).
Mejora el desempeño durante la realización de las TPC (Callahan et al., 1998).
Promueve el afecto positivo.
Mejora el estado de ánimo y la atención (Leone y Richards, 1989).
Mejora el disfrute durante las TPC (Shumow, 1998).
Mejora las actitudes hacia las TPC y el colegio (cf. Cooper et al., 1998).
Facilita la comunicación entre padres e hijos (Hoover-Dempsey et al., 2001)
Potencia la expresión de sentimientos y expectativas de los padres hacia el colegio.
Facilita la comunicación padres-profesores (Epstein y Van Voorhis, 2001).
Mejora el comportamiento durante la realización de las TPC 
y en el colegio (Sanders, 1998).
Potencia el desarrollo de habilidades de estudio y autorregulación (Xu y Corno, 1998).

Efectos negativos Interfiere en el aprendizaje (Epstein, 1988).
Provoca confusión acerca de las técnicas instruccionales (Cooper et al., 2000).
Conlleva costes emocionales y tensión (Levin et al., 1997).
Incrementa la fatiga, la frustración y la decepción.
Incrementa la tensión entre padres e hijos.



tiempo dedicado a las TPC. Se llevaron a ca-
bo cinco semanas de entrenamiento en auto-
rregulación en la asignatura de matemáticas
con alumnos de 4º grado durante la clase y
durante la realización de las TPC. El ciclo
de aprendizaje autorregulado empleado en
el entrenamiento consta de cuatro fases en
las que el alumno establece sus metas y pla-
nea su ejecución antes, durante y después de
la realización de las TPC.

Como línea futura de investigación re-
sulta muy interesante llevar a cabo un entre-
namiento similar al realizado por Stoeger y
Ziegler (2008) pero no sólo con alumnos, si-
no también con padres, de manera que se
instruya a éstos para ayudar a sus hijos en la
realización de las TPC de un modo autorre-
gulado.
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La implantación de los nuevos planes de
estudios en los Grados de Derecho de las
Universidades españolas conlleva cambios
importantes en el sistema hasta ahora cono-
cido. Uno de ellos, quizá el más significati-
vo pero, a la vez, el más desconocido, es el
Trabajo Fin de Grado (TFG).

En el presente ensayo se aborda este te-
ma con una aproximación a lo que es el
TFG, pues por su novedad y por la falta de

referentes teórico-prácticos en el ámbito de
las ciencias jurídico-sociales y, especial-
mente, en el ámbito del Derecho, todos los
implicados en su elaboración y en su valora-
ción –alumnado, profesorado, tribunales u
otros órganos de valoración, centros, etc.–
desconocen el esquema propio de trabajo y
de evaluación correspondiente a esta nueva
“asignatura”. Sin duda, la puesta en práctica
de los nuevos Planes de estudio y la exigibi-
lidad del TFG exigirá normas reguladoras al
respecto (de hecho algunas Universidades
empiezan a regular todo lo referente al
TFG). No obstante, el desarrollo de todo el
proceso que supone el TFG y, esencialmen-
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te, la calificación del alumno que lo realiza,
acarrea incertidumbre, cuando no absoluto
desconocimiento, para todos los actores im-
plicados y, en concreto, para quienes deban
actuar como tutores o integrar un tribunal o
comisión de valoración.

El objetivo del ensayo que se presenta
es, en consecuencia, introducir un protocolo
de evaluación de los TFG en Derecho. Pero
para poder alcanzar un suficiente grado de
comprensión y entendimiento, se hace nece-
sario, previamente, configurar el contenido
del TFG, con mención de las competencias
que deban ser evaluadas y las fases en que
cada una de ellas se desarrolla. Posterior-
mente, una vez marcados las fases tempora-
les y los agentes implicados, debe abordarse
el núcleo principal del trabajo, el protocolo
de evaluación.

Uno de los aspectos esenciales para
abordar la evaluación de los trabajos fin de
Grado es incluir en este protocolo unos indi-
cadores adecuados a las competencias que
deben alcanzarse, asignando, a cada uno de
ellos, rúbricas que conduzcan a su valora-
ción. Los conceptos de competencia, indica-
dores, rúbricas, etc. han sido, hasta ahora,
ajenos a la nomenclatura del profesorado de
Derecho, de ahí que hagamos una labor de
explicación de estos conceptos, con su co-
rrespondiente aplicación práctica, como ins-
trumentos adecuados para la evaluación del
TFG.

La finalidad que se persigue, por tanto,
con el presente ensayo, es ofrecer a los pro-
fesores que actúen como tutores en un TFG,
pautas para ordenar la elaboración de los
TFG de los alumnos tutorizados y establecer
criterios para valorar dicho trabajo durante
todo el proceso de realización. Asimismo, se
pretende que esa valoración previa pueda in-
tegrarse con la evaluación final que lleven a
cabo los órganos ante los que debe presen-
tarse y, en la mayoría de los casos, exponer-
se el TFG. Y todo ello a partir de unos crite-
rios mínimamente objetivos (asignando in-
dicadores a cada competencia y establecien-
do su valor mediante rúbricas precisas) que
permita que todos los alumnos puedan ser
valorados del mismo modo, independiente-

mente de quien resulte ser su tutor o de cual
sea el Tribunal que vaya a evaluarlos, ya que
lo habitual será que en un mismo Centro
existan varios tribunales.

En definitiva, se propone un sistema de
evaluación de los TFG armonizado, que evi-
te disparidad de criterios, de modo tal que la
asignación de tutor o de Tribunal nunca sea
un elemento diferenciador en la calificación
final.

Aproximación a una definición 
de «Trabajo Fin de Grado»

Las directrices para el diseño de títulos
de Graduado se recogen en el artículo 12 del
RD 1393/2007, donde se establece que los
planes de estudio serán elaborados por las
Universidades y verificados según lo dis-
puesto en la propia norma. Partimos de unos
planes de estudio de 240 créditos que con-
tendrán toda la formación teórica y práctica
que el estudiante debe adquirir, incluyendo
los aspectos básicos de la rama de conoci-
miento, las materias obligatorias u optativas,
seminarios, prácticas externas, trabajos diri-
gidos, etc.

Las enseñanzas conducentes a la obten-
ción del título de Graduado (artículo 12.3),
concluirán con la elaboración y defensa de
un Trabajo Fin de Grado (TFG), aunque no
se define qué debe entenderse por tal. Úni-
camente se hace referencia en el artículo
12.7 a tres cuestiones generales relativas al
TFG: los créditos (entre 6 y 30); deberá rea-
lizarse en la fase final del plan de estudios;
y estará orientado a la evaluación de compe-
tencias asociadas al título.

En el RD 861/2010 se incluye un anexo
sobre la «Memoria para la solicitud de verifi-
cación de títulos oficiales», que configura el
proyecto de título oficial que deben presentar
las Universidades para su correspondiente
verificación. El TFG se recoge en el apartado
cinco («Planificación de las enseñanzas»),
subapartado 5.3, en donde se describen los
módulos de enseñanza-aprendizaje que cons-
tituyen la estructura del plan de estudios. Tal
descripción deberá hacerse conforme la tabla
incluida en la norma mencionada, que inclu-
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ye la referencia a las siguientes cuestiones
que deberán ser definidas por la respectiva
Universidad: competencias que adquiere el
estudiante, breve descripción de sus conteni-
dos, actividades formativas que implica, con
su contenido en créditos ECTS, su metodolo-
gía de enseñanza-aprendizaje y su relación
con las competencias que debe adquirir el es-
tudiante, así como el sistema de evaluación
de la adquisición de las competencias y siste-
ma de calificaciones de acuerdo con la legis-
lación vigente.

Por lo tanto, la primera conclusión que
se alcanza es que la norma nada dice sobre
qué es el TFG. Sólo hace referencia a su du-
ración, ubicación temporal y finalidad.

En cuanto a la duración sólo se mencio-
na el número de créditos que el trabajo de-
berá tener, con una orquilla de entre 6 y 30
créditos, concreción sin duda vaga e impre-
cisa. Si cada crédito conlleva 25 horas de
trabajo puede resultar que en una misma
Universidad encontremos TFG que exigen
una dedicación del alumno de 150 horas
junto con otros de 750. 

Asimismo, la norma indicada señala
que la orientación del TFG será la de eva-
luar competencias asociadas al título. No
obstante, no se llega a precisar el alcance o
contenido concreto del TFG, vinculando su
objetivo al conjunto de lo aprendido en el
Grado, lo que evidencia una importante im-
precisión.

La normativa no ofrece un punto de par-
tida claro y concreto de su concepto y con-
tenido. Como tampoco lo ofrece la expe-
riencia práctica de la Universidad española.
Así, en la Guía para la evaluación de com-
petencias en el TFG en el ámbito de las cien-
cias sociales y jurídicas (Mateo, 2009), se
señala que no hay tradición en el área de las
Ciencias Sociales y Jurídicas en realizar tra-
bajos de fin de carrera. En estudios de Dere-
cho en sentido estricto, los alumnos podrán
haber hecho trabajos de investigación en
asignaturas metodológicas u otro tipo de ac-
tividades similares, pero la realidad es que
tales trabajos son tan escasos que más bien
puede hablarse de inexistencia. Sí es posi-
ble, en cambio, encontrar prácticas curricu-

lares cuyas memorias finales podrían asimi-
larse a los TFG.

Ahora bien, ninguna de estas experien-
cias ofrece criterios que sirvan de embrión a
lo que deben ser los TFG, por lo que debe
partirse de una ausencia de referentes sobre
los que asentar las bases de una propuesta de
futuro.

Desde la perspectiva teórica, el TFG ha
de ser un proyecto orientado al desarrollo de
una investigación, intervención o innova-
ción en el campo profesional. Además debe
ser el trabajo más elaborado y concreto del
alumno, que lo caracterizaría «como un ele-
mento clave del currículo que sigue cada es-
tudiante y que tiene que cumplir una función
importante en la determinación de la evalua-
ción de su Grado» (Mateo, 2009, p. 31).

Al ser el TFG elaborado en la fase final
de los planes de estudio, un elemento deter-
minante de su contenido es la orientación
hacia el ámbito profesional. Por ello los co-
nocimientos y competencias adquiridas du-
rante el Grado se integrarán y aplicarán con
un criterio profesional, al tiempo que se su-
marán otros nuevos específicamente vincu-
lados con la finalidad del trabajo.

Por tanto, el TFG sería el proyecto o me-
moria elaborado individualmente por los
alumnos, en el que debe integrarse y des-
arrollarse la formación recibida durante la
docencia en el Grado, así como las capaci-
dades y competencias adquiridas en ese pe-
ríodo. Su contenido se dirigirá a la búsque-
da, tratamiento y sistematización de datos e
informaciones sobre un objeto de estudio
concreto con la finalidad de formular, tras
una fase de análisis e interpretación, un jui-
cio u opinión concreta al respecto. Así los
evaluadores podrán examinar y valorar el
conjunto de competencias vinculadas al tra-
bajo y que, asociadas al título concreto, per-
mitan al alumno resolver los problemas de-
rivados del TFG que presenta.

Contenido del Trabajo 
Fin de Grado en Derecho

Son dos los elementos que configuran el
contenido del TFG: las competencias trans-
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versales a evaluar, y las fases de elaboración
del TFG. Del primero se derivarán los indi-
cadores a tener en cuenta en cada competen-
cia; del segundo, la determinación del mo-
mento en el que evaluar cada competencia.

Competencias transversales a evaluar
No pretendemos ofrecer un listado ce-

rrado de competencias a evaluar en el TFG
de Derecho. Nuestra finalidad es elaborar un
ensayo de lo que podría ser tal trabajo. Esto
es, ejemplificar y llevar a la práctica ciertas
notas teóricas que en ocasiones resultan
confusas e incluso difíciles de asumir. De
ahí que propongamos un listado con sólo
cuatro competencias transversales.

Resulta de gran interés la determinación
del alcance y del número de competencias a
evaluar en el TFG. Para ello hay que tener
en cuenta diferentes factores. El primero a
considerar deriva del artículo 12.7 RD
1393/2007, cuando establece que el TFG
«deberá estar orientado a la evaluación de
competencias asociadas al título». Por tanto,
las competencias transversales del TFG de
Derecho han de guardar relación con las es-
tablecidas para el Grado de Derecho de la
propia Universidad. Pero en tanto el objeto
del TFG excede de los contenidos del Gra-
do, deberá haber más competencias a eva-
luar que estarán circunscritas, eso sí, a los
contenidos del título de Graduado en Dere-
cho. Ello es así porque el TFG ha de inte-
grar, desarrollar y sistematizar el aprendiza-
je del alumno. Por tanto, podrá incorporar
competencias más específicas que no ha-
biéndose adquirido a lo largo del período de
docencia, se asocian al título de Graduado
en Derecho.

Otro factor es el número de competen-
cias a valorar. Aquí debe imponerse la pru-
dencia puesto que considerar más compe-
tencias no siempre equivale a una excelente
evaluación. A partir de un determinado nú-
mero de competencias el proceso evaluador
se diluye y deviene en incorrecta la estima-
ción de lo que se pretende evaluar (Seco-
Granados, Vilanova, Moreno, Rullán y Val-
derrama, 2009). El resultado en estos casos
podría ser un alejamiento del objetivo final

del TFG: valorar el aprendizaje que con él se
debe alcanzar.

Un tercer factor es el enfoque profesio-
nal que las competencias deben presentar.
Debe existir una vinculación entre las com-
petencias adquiridas con el TFG y la reali-
dad práctica del entorno profesional en que
se integrará el alumno. En el ámbito jurídi-
co la cuestión se torna difícil toda vez que el
abanico de opciones laborales de un gradua-
do en Derecho es amplio y variado. Por ello,
a la hora de determinar las competencias a
evaluar deberá optarse por las que presenten
notas comunes y aglutinadoras de esa reali-
dad profesional (Allen, Ramaekers, y Van
der Velden, 2003).

En consecuencia, sobre la base de las
competencias generales que suelen vincular-
se al TFG en los planes de estudios de un
Grado en Derecho y teniendo en cuenta los
factores analizados, en el presente ensayo
hemos concretado en cuatro las competen-
cias a valorar. Consideramos que todas ellas
son fundamentales para alumnos de una dis-
ciplina jurídica, pero insistimos, que junto
con las anteriores podrían incluirse otras es-
pecíficas igualmente relevantes.

Las competencias que proponemos para
analizar la evaluación de un TFG en Dere-
cho son las siguientes: 1) Capacidad para
transmitir información, ideas, problemas y
soluciones; 2) Capacidad para buscar, obte-
ner y seleccionar información; 3) Capacidad
para elaborar y defender argumentos; 4) Ca-
pacidad para resolver problemas.

Para cada una de esas competencias
transversales se han recogido una serie de in-
dicadores (Valderrama et al., 2010; Villa y
Poblete, 2007) que determinan los criterios a
valorar en cada una de ellas. Para la compe-
tencia vinculada a la capacidad para transmi-
tir información, ideas, problemas y solucio-
nes: a) Identificación del objeto principal del
trabajo; b) Exposición coherente y sistemati-
zada de los contenidos; c) Indicación del
proceso de búsqueda y sistematización de la
documentación empleada; d) En la exposi-
ción oral el alumno no se limita a leer y mi-
ra al Tribunal mientras habla. Para la compe-
tencia vinculada a la capacidad para buscar,
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obtener y seleccionar información: a) Acce-
so de manera correcta a bases de datos doc-
trinales, de legislación y jurisprudencia; b)
Selección de doctrina, legislación y jurispru-
dencia más relevante; c) Sistematización de
líneas doctrinales y jurisprudenciales rela-
cionadas con el objeto del trabajo; d) Uso co-
rrecto de citas doctrinales, legislativas y ju-
risprudenciales. Para la competencia relacio-
nada con la capacidad para elaborar y defen-
der argumentos: a) Construcción correcta de
las premisas del trabajo; b) Examen de alter-
nativas posibles; c) Enlace adecuado de dis-
tintas posturas doctrinales y jurisprudencia-
les; d) Defensa oral de sus argumentos de
manera clara y organizada. Para la compe-
tencia relativa a la capacidad para resolver
problemas: a) Identificación de los aspectos
prácticos del objeto del trabajo; b) Traslado
adecuado de los conceptos teóricos a la rea-
lidad práctica; c) Realización de propuestas
de lege ferenda cuando ello es procedente; d)
Adecuación de las conclusiones alcanzadas
al ordenamiento jurídico vigente.

Fases de elaboración del Trabajo Fin de
Grado

El TFG es una asignatura más del plan de
estudios del Grado de Derecho. Una asigna-
tura, eso sí, distinta y muy diferenciada por
los perfiles característicos que conlleva su
enfoque. En la Universidad de Oviedo, según
su plan de estudios y en sintonía con el artí-
culo 12.7 RD 1393/2007, se denomina «Tra-
bajo Fin de Grado» y se inserta en el segun-
do semestre del cuarto curso con 6 créditos.
Las 150 horas del TFG, de las que 15 horas
serán de carácter presencial (10%) y las 135
restantes (90%) de trabajo autónomo, se or-
ganizarán en seis semanas. A partir de tales
premisas, hemos dividido las tareas a realizar
por los agentes involucrados en cinco fases,
de manera similar a como se ha hecho por
otros autores (Mateo, 2009; Seco-Granados
et al., 2009; Valderrama et al., 2010).

— Fase 1. Elección del tema. Se inicia-
ría el primer día del semestre y se
desarrollaría en 2 horas presencia-
les. En la primera, el alumno pro-
pondría un tema de trabajo al tutor

asignado de entre el listado previa-
mente propuesto por el Centro. En
ese listado deberían reflejarse las
grandes líneas maestras de cada una
de las materias que comprende la
memoria del Título de Grado. El
alumno deberá indicar los motivos
de dicha elección y los objetivos a
alcanzar, con posible debate con el
tutor dirigido a concretar su alcance
y contenido. En la segunda hora, el
alumno presentaría un somero infor-
me justificando la elección del tema
conforme a las pautas fijadas en la
primera sesión presencial, incluyen-
do una breve bibliografía y una bre-
ve indicación de los objetivos a al-
canzar. El profesor valorará el infor-
me y el modo de abordar el plantea-
miento del trabajo.

— Fase 2. Planificación. Con el tema
elegido, el alumno planificará du-
rante la primera semana las activida-
des a desarrollar en el TFG, concer-
tando una nueva sesión presencial
con el tutor durante la segunda se-
mana o comienzos de la tercera, ex-
poniéndole el trabajo realizado. La
planificación consistirá en un esque-
ma que no constriña el posterior tra-
bajo del alumno y que pueda ser
modificado, aunque será necesario
que contenga un suficiente grado de
concreción para que de él pueda
aprehenderse el objeto final del
TFG. El tema del trabajo y sus obje-
tivos deberían estar ya perfectamen-
te delimitados en esta fase. El alum-
no debería exponer también la meto-
dología y las fuentes legislativas y
jurisprudenciales que usará. Una bi-
bliografía más completa será otro
elemento importante a incluir en di-
cho borrador. Tras la pertinente dis-
cusión, el tutor elaborará un informe
inicial para reflejar las incidencias y
toda anotación relevante para la eva-
luación.

— Fase 3. Desarrollo. Esta tercera fa-
se, completada al inicio de la cuarta
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semana de trabajo, requeriría que el
alumno presentase y expusiese ante
el profesor un adelanto del TFG. Se-
ría un texto más elaborado y detalla-
do, sin que, no obstante, pudiera en-
tenderse completamente agotado el
análisis en que el TFG debería cul-
minar. Es un estadio intermedio en
el que las premisas teóricas del tra-
bajo quedarían expuestas, pero sin
llegar al examen de todas las conse-
cuencias aparejadas, sin alcanzar
conclusiones definitivas. Por tanto,
no se exigiría una propuesta de ide-
as, sino la formulación de un marco
teórico del que pergeñar sus ideas
sobre el objeto del TFG. El alumno
debería exponer en dos sesiones pre-
senciales el desarrollo de su trabajo.
Mientras que el tutor debería, bási-
camente, orientar o reconducir su
análisis teórico. Finalizadas dichas
sesiones, el tutor elaborará un infor-
me haciendo constar su valoración
sobre el texto presentado, el conoci-
miento del tema alcanzado, el mane-
jo de las fuentes doctrinales, legisla-
tivas y jurisprudenciales empleadas
y el modo de tratamiento y exposi-
ción del tema de trabajo.

— Fase 4. Seguimiento. En esta cuarta
fase concluye el trabajo individual
del profesor con el alumno. A partir
del marco teórico presentado en la
fase anterior, se debería contextuali-
zar su objeto específico de trabajo,
aportando el alumno sus propias
conclusiones e identificando los ob-
jetivos alcanzados. A partir del aná-
lisis de la doctrina, legislación y ju-
risprudencia, debería poder analizar
su aplicación al tema y aportar ideas
de mejora o innovación. Entre ellas
cabría incluir aportaciones de lege
ferenda en el plano legislativo, o po-
sibles nuevas líneas jurisprudencia-
les o doctrinales; todo ello dentro
del margen de sus posibilidades.
Durante la cuarta y la quinta sema-
nas de trabajo se mantendrían reu-

niones periódicas entre profesor y
alumno –al menos 4 sesiones pre-
senciales– dirigidas a perfilar la re-
dacción y conclusiones finales.
Transcurridas las dos semanas indi-
cadas expondría ante el tutor su tra-
bajo en una nueva sesión presencial
en la que desarrollaría oralmente el
trabajo realizado hasta ese momento
que, a expensas de posibles correc-
ciones planteadas por el tutor, prác-
ticamente sería el trabajo definitivo.
El profesor elaborará y emitirá un
informe de seguimiento en el que
hará constar la evaluación de esta
cuarta fase. Cabe la posibilidad de
que el tutor reúna a sus alumnos pa-
ra una exposición en público a modo
de ensayo antes de someter el traba-
jo al Tribunal, que tendría lugar al
final de la sexta semana. Sería op-
cional un debate en el que los alum-
nos que ejercen de Tribunal expon-
gan sus propias opiniones, lo que
también podrá ser evaluado y valo-
rado en el expediente de cada uno de
ellos.

— Fase 5. Defensa ante un Tribunal.
El TFG concluirá con su defensa pú-
blica ante un Tribunal durante el pe-
ríodo oficial de exámenes, pues aun-
que singular y particular, el TFG es
una asignatura más del Grado de
Derecho y como tal deberá ser eva-
luada en el tiempo establecido para
ello. El Tribunal tendrá en cuenta el
contenido y la exposición del TFG,
elaborando un informe o acta de
evaluación, que junto con el resto de
los informes del tutor (que podrían
concretarse de acuerdo con el proto-
colo que se recoge en el Anexo 1)
servirán para concretar la nota.

Agentes involucrados en el Trabajo Fin de
Grado

Los agentes serán los tutores y los alum-
nos. Y, junto a ellos, los profesores que pue-
dan formar parte de los Tribunales, sin per-
juicio de los órganos correspondientes del
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Centro a quienes correspondería la ordena-
ción académica del TFG. Los alumnos po-
drían ser adjudicados a un determinado pro-
fesor conforme a los criterios del Centro y a
partir de un listado proporcionado por cada
Departamento con docencia en el Grado en
Derecho. Cada profesor podrá tutorizar co-
mo máximo a 4 alumnos por curso. El Tri-
bunal estaría compuesto por tres profesores
con docencia en el Grado de Derecho (Pre-
sidente, Secretario y vocal) y sus suplentes.
Dichos Tribunales se constituirán en la for-
ma que el Centro acuerde teniendo en cuen-
ta el ámbito del TFG y sin que pueda formar
parte de ellos el tutor.

Rúbricas aplicables a los indicadores 
de las competencias

El primer estadio para organizar los
TFG es el establecimiento de las competen-
cias a alcanzar. El segundo paso será fijar
los indicadores aparejados a cada competen-
cia, esto es, hitos cumplidos por el alumno
en la adquisición de dicha competencia. Fi-
nalmente deben establecerse distintos nive-
les de cumplimiento de cada indicador, es
decir, debe asignarse un valor o calificación
a los comportamientos del alumno (Valde-
rrama et al., 2010; Villardón, 2006).

La rúbrica es la herramienta aplicable
para la evaluación de las competencias y se
identifica, precisamente, con el criterio utili-
zado para valorar cada indicador propuesto.
Sería, pues, la herramienta de calificación
compuesta de un conjunto de criterios y es-
tándares ligados a los objetivos de aprendi-
zaje usados para evaluar la actuación de los
alumnos. La rúbrica permite estandarizar la
evaluación de acuerdo a criterios específi-
cos, haciendo la calificación más simple y
transparente.

Nosotros integraremos cada competen-
cia con cuatro indicadores y para cada uno
de ellos estableceremos cuatro niveles de sa-
tisfacción. La competencia será así evaluada
según el nivel alcanzado por el alumno en
cada indicador. Los niveles de satisfacción
que proponemos son: No se cumple el indi-
cador (= 0); Grado de cumplimiento mínimo

(= 1); Grado de cumplimiento medio (= 2);
y Grado de cumplimiento excelente (= 3).

Ese concreto mecanismo se materializa
a través de las rúbricas propuestas para cada
nivel, que deberán ser explícitas y perfecta-
mente claras y conocidas por el alumno, pa-
ra que puedan desarrollar su trabajo al nivel
exigido.

A continuación propondremos las rúbri-
cas apropiadas para conocer el grado en que
los alumnos cumplen con los indicadores de
cada competencia. Para hacer más fácilmen-
te comprensible el esquema propuesto se in-
corporan las tablas 1 a 4, vinculadas a cada
una de las cuatro competencias cuya valora-
ción se propone en el presente trabajo.

Momento de la realizar cada evaluación

No todos los indicadores de las compe-
tencias han de ser evaluados en todos los
momentos. Este es uno de los frecuentes
problemas que tiene el tutor, no sólo en el
TFG, sino durante la docencia de su asig-
natura. Un alumno de Derecho deberá al-
canzar unas determinadas competencias,
pero no todas deberán adquirirse en los
mismos momentos ni en todos los estadios
de su aprendizaje. Asimismo, resultará im-
posible y poco práctico que todos los pro-
fesores evalúen todas las competencias. De
ahí lo deseable de programar y determinar
qué competencias han de ser evaluadas en
cada asignatura.

Eso es lo que se pretende aquí. Hemos
identificado las cuatro competencias y las
hemos articulado en cuatro indicadores.
Además, hemos establecido las cinco fases
de realización del trabajo, cada una con su
proceso de evaluación. Pero debe quedar
claro que cada vez que el tutor tenga que va-
lorar una fase del TFG no tiene que evaluar
las cuatro competencias con sus cuatro indi-
cadores. En cada momento de la evaluación
el tutor evaluará sólo alguno de los indica-
dores (Valderrama et al., 2010). Cuáles han
de ser, en cada una de esas cinco fases, es lo
que se precisa a continuación. 

Para ello en la Tabla 5 se detalla esque-
máticamente el indicador de la competencia
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a evaluar en cada fase y lugar. Así, por ejem-
plo, de la primera capacidad se evaluará el
indicador a) en la primera fase en el informe
del tutor. O de la segunda competencia, en la
tercera fase, se evaluará el indicador a) para
el Informe, mientras que indicador c) se uti-
lizará para la Exposición.

La evaluación del TFG

Introducción
El profesor ha de estimar los conoci-

mientos, aptitudes y rendimientos obtenidos
por los alumnos durante el curso. Ahora
bien, mientras que la materia a explicar está
programada y determinada, en la evaluación
el profesor goza de un mayor margen de de-
cisión. Contra el atrincheramiento indivi-
dual que a veces los profesores universita-
rios hacemos de nuestro «derecho» a decidir
al evaluar, poco o nada puede hacerse. Pero
esa conclusión podría ser diversa para el
TFG, en cuanto asignatura cuya valoración
depende de diversos agentes y no sólo de un
determinado profesor. Deviene necesario es-
tablecer criterios de evaluación uniformes
que eviten que la elección o adjudicación
del tutor o que la designación de los miem-
bros del Tribunal, influya decisivamente en
la nota final (Espín y Rodríguez, 1994).

El tutor ha de ser el guía que coadyuve
en la correcta realización del TFG, pero con
limitación a su discrecionalidad en la eva-
luación. Su función será la de constatar el
grado de cumplimiento de los indicadores
de las competencias a alcanzar. La subjetivi-
dad –y qué decir ya de la arbitrariedad– de-
be ceder el paso a un proceso objetivo de va-
loración. 

Esa necesaria armonización del sistema
de evaluación del TFG resulta fundamental
y sería posible con unos criterios básicos y
comunes como los que proponemos aquí.
No pretendemos privar al profesorado de su
capacidad y competencia en la evaluación,
sino únicamente trasladar su intervención a
un momento anterior del proceso. Esto es,
su capacidad de decisión en la evaluación no
estaría tanto al final o durante la realización
del TFG, sino en un momento previo, en

aquél en que, formando parte del órgano
oportuno (la Comisión de Docencia o una
Comisión delegada específica), fije los cri-
terios básicos de evaluación del TFG.

Con la fijación de los criterios de eva-
luación, los alumnos podrán conocer desde
un primer momento a qué deben atenerse en
su trabajo y cuál va a ser el resultado que ob-
tenga en consecuencia. El principio de segu-
ridad jurídica informará, sin duda, todo el
proceso si es así establecido.

Y aquí jugará un papel fundamental la
rúbrica, que como más arriba expusimos, es
una herramienta de calificación compuesta
de un conjunto de criterios y estándares liga-
dos a los objetivos de aprendizaje usados
para evaluar la actuación de los alumnos.
Con ella se estandariza la evaluación de
acuerdo a criterios específicos, haciendo la
calificación más simple, transparente, sin
criterios dispares del profesorado y con me-
ridiana seguridad jurídica para el alumnado.

La calificación del alumno y la posibilidad
de utilizar protocolos de evaluación

Una vez determinado cómo y cuándo
evaluar cada indicador, es necesario, para
establecer un correcto y satisfactorio siste-
ma de evaluación del TFG, tener en cuenta
otras premisas. Lo primero, advertir que no
todas las fases deben tener el mismo valor
en su evaluación. Todas han de ser evalua-
das, pues prescindir de alguna privaría a
alumno y profesor de elementos básicos en
el desarrollo y valoración del TFG. Pero el
valor asignado a la elección del tema, no
puede ser el mismo que para la fase final de
exposición de los resultados.

Además, en la configuración del sistema
de evaluación, cada fase, aun siendo necesa-
ria, responde a un momento diferente de rea-
lización con objetivos igualmente diversos,
por lo que su evaluación ha de ser instantánea
y autónoma de las anteriores y posteriores.

Esta autonomía de evaluación no es, sin
embargo, absoluta, puesto que en ocasiones
se hace necesario tener en cuenta el trabajo
previo de fases anteriores (Seco-Granados et
al., 2009). Así ocurre con indicadores de
competencias susceptibles de ser evaluados
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en distintos momentos. Es el caso del indi-
cador «Identificación del objeto principal
del trabajo» de la competencia «Capacidad
para transmitir información, ideas, proble-
mas y soluciones», que será evaluado en tres
fases distintas: en la elección tema, en la de
desarrollo y en la de defensa ante el Tribu-
nal. No obstante, pese a repetirse la valora-
ción de un mismo indicador en distintos mo-
mentos, el tutor tendrá en cuenta la evolu-
ción que en relación con ese indicador ha
experimentado el alumno.

Todas estas circunstancias tendrían que
venir recogidas en los informes que consti-
tuyen el expediente del alumno, tanto los
emitidos por el tutor al final de cada fase,
como el del Tribunal tras la exposición del
trabajo, y podrían plasmarse en un protoco-
lo o documento resumen al que se hará refe-
rencia a continuación. Los grados de cum-
plimiento de los indicadores de las compe-
tencias deberán ser valorados, de modo que
un nulo o insuficiente cumplimiento sería
calificado con un cero, mientras que un gra-
do de cumplimiento excelente tendría la no-
ta de tres. La calificación de cada fase ven-
dría dada por la media obtenida en el grado
de cumplimiento de los indicadores a eva-
luar en cada fase. Ahora bien, la nota final
sería el resultado de una operación pondera-
da de las notas medias de cada una de las fa-
ses del TFG. 

Proponemos a continuación un modo
equilibrado de valoración de los distintos in-
dicadores de las competencias en cada fase.
Para ello se distinguen dos momentos de va-
loración: uno durante las fases correspon-
dientes a la elaboración del TFG y, otro en el

momento final de defensa y exposición del
trabajo. Dadas las características de esta fa-
se final, cuyo resultado es comprensivo de
los anteriores estadios de trabajo, se consi-
dera oportuno otorgarle un 50% del total de
la calificación, y el 50% restante dividirlo
entre las cuatro fases anteriores, como se re-
fleja en la Tabla 6. Los resultados se tradu-
cen en una calificación que va de 0 a 3, con-
siderando que el 0 se vincula a un resultado
absolutamente insatisfactorio y el 3 a uno
excelente. Ahora bien, el RD 1125/2003,
que regula el sistema europeo de créditos y
el sistema de calificaciones en las titulacio-
nes universitarias, establece, en su artículo
5, que los resultados deben calificarse me-
diante una escala numérica de 0 a 10, con
expresión de un decimal. Se hará necesario
traducir el valor resultante de la aplicación
de las rúbricas de cada indicador de las com-
petencias a la escala indicada.

Para facilitar la calificación final y, asi-
mismo, proporcionar una orientación al
alumno sobre la evolución de su trabajo, po-
dría formalizarse un protocolo de evaluación,
esto es una plantilla de evaluación adaptada a
las rúbricas de los indicadores de las compe-
tencias a evaluar (Mateo, 2009). Dicho proto-
colo podría configurarse como la representa-
ción gráfica de los informes emitidos durante
el proceso (del tutor y del Tribunal), constitu-
yendo la documentación que podría hacerse
pública para el alumno tras cada fase.

Hemos señalado que las indicaciones
que el tutor realiza en cada fase del TFG re-
sultan determinantes, orientando las actua-
ciones del alumno en aras de mejorar y al-
canzar un satisfactorio resultado en la fase
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Tabla 6. Propuesta de modo de valoración de los distintos indicadores de las competencias en cada fase

FASES VALOR PONDERADO

1: Elección del tema 3%
50% 2: Planificación 7%

3: Desarrollo 15%
4: Seguimiento 25%

50% 5: Defensa ante Tribunal 50%
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siguiente. Por tanto, es necesario proporcio-
nar al alumno alguna indicación sobre su
evolución, pudiendo articularse dicha infor-
mación en un protocolo de evaluación senci-
llo (Ver Anexo 1).

Conclusiones

El presente ensayo constituye una pro-
puesta de evaluación de los TFG. La nove-
dad que éstos constituyen en los estudios de
Derecho permitirá, sin duda, otras fórmulas
de evaluación más o menos análogas, pero
sin duda, el protocolo que aquí se diseña
presenta las notas de objetividad y armoni-
zación que es exigible por los alumnos en su
evaluación, en aras a alcanzar la máxima se-
guridad jurídica y evitar cualquier tipo de
arbitrariedad.

Conforme a la propuesta que se realiza,
en los TFG en Derecho deberían ser cuatro
las competencias a evaluar, en tanto son las
que necesariamente ha de adquirir el alum-
no: transmitir información, ideas, problemas
y soluciones; buscar, obtener y seleccionar
información; elaborar y defender argumen-
tos; resolver problemas. No son las únicas
que pueden ser evaluadas a través del TFG y
de hecho, en cada Centro, el Plan de Estu-
dios aprobado podrá recoger otras igual-
mente válidas. No obstante, las que aquí se
proponen constituyen competencias que se
han considerado básicas y que necesaria-
mente cualquier alumno de Derecho (y de
otras titulaciones similares) debe haber ad-
quirido y, por lo tanto, ha de saber aplicar a
un supuesto o tema concreto. 

Evidentemente, la correcta evaluación
de un TFG requerirá, además, la evaluación
de las competencias específicas aparejadas
al propio TFG y a la concreta temática que
se desarrollo en dicho trabajo.

Los indicadores asignados a las compe-
tencias señaladas, así como sus respectivas
rúbricas, deben ser amplios para permitir
distintos niveles de evaluación y, a su vez,
precisos para lograr la rigurosidad y objeti-
vidad que se persigue en la calificación. 

Para la correcta aplicación del protocolo
y para su adecuada efectividad, las tareas de

los alumnos en el TFG y su respectiva eva-
luación debería quedar compartimentada en
distintas fases como las propuestas –o simi-
lares– , con el objeto de lograr un correcto y
equilibrado desarrollo del trabajo y evitar,
así, solapamientos en el proceso de evalua-
ción de cada competencia.

En la tarea de evaluación de los TFG
quedarán involucrados necesariamente el
alumnado, los tutores y los tribunales o co-
misiones de evaluación. Ahora bien, el co-
rrecto funcionamiento de los protocolos de
evaluación que se proponen exigirá la impli-
cación de otros sujetos. En concreto, con la
finalidad de otorgar los instrumentos ade-
cuados a los anteriores agentes, especial-
mente profesores-tutores y miembros de los
tribunales de evaluación, los centros deberí-
an elaborar protocolos o plantillas básicas
para la evaluación de los TFG. Todo ello sin
perjuicio de que posteriormente pudiesen ir
incorporándose otros protocolos particula-
res para las competencias específicas a valo-
rar en el TFG. Incluso, que por las distintas
Áreas de conocimiento se elaborasen proto-
colos aún más específicos en atención a la
diversa temática que podría ser objeto de un
TFG.

Los protocolos de evaluación de los
TFG propuestos se dirigen, pues, a estable-
cer estándares homogéneos de evaluación
para todos los TFG que se vayan a elaborar
en una Facultad de Derecho, sin perjuicio de
que, asimismo, pudiesen aplicarse a otras ti-
tulaciones. Asimismo, ofrecen elementos
precisos de evaluación a los tutores y a los
miembros de los tribunales o comisiones co-
rrespondientes que deberían partir de la
plantilla fijada para calificar los TFG en sus
distintas fases.

En todo caso, debe hacerse notar que las
anteriores conclusiones son, como se indica,
una propuesta, fruto del análisis personal de
los autores y con reducido apoyo doctrinal y
práctico. Por una parte, el hecho de que los
Planes de estudio de los Grados en Derecho
se haya implantado en las Facultades de De-
recho de España en el curso académico 2010-
2011 y que, como se ha indicado, los TFG se
realicen, prácticamente en todas ellas, en el
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segundo semestre del cuarto curso, deja un
margen de casi tres años para reflexionar, pa-
ra analizar y para realizar nuevas propuestas
en cuanto al modo de evaluación de los TFG.
Esa posibilidad de proponer e innovar, choca,
no obstante, contra un escollo a destacar, la
absoluta falta de experiencia de los agentes
involucrados (experiencia que, como indica-
mos, no se obtendrá, al menos, hasta dentro
de unos años) y, por lo tanto, la imposibilidad
de valorar, de manera mínimamente rigurosa,
el grado de satisfacción de los “usuarios” de
este sistema propuesto, ni de constatar de ma-
nera práctica las ventajas e inconvenientes de

estos protocolos. Por otra parte, esa misma
novedad explica los escasos, por no decir in-
existentes, estudios sobre esta temática, no ya
sólo en el ámbito del Derecho, sino en gene-
ral sobre los TFG, siendo limitados y muy
sectoriales los trabajos que se han realizado
hasta el momento al respecto. Lo anterior im-
pide fundamentar adecuadamente el modelo
de evaluación de los TFG propuesto en este
ensayo, que se construye, esencialmente, so-
bre la lógica y el sentido común de dos pro-
fesores de Derecho imbuidos en la vorágine y
la incertidumbre que los nuevos Grados en
Derecho llevan consigo.
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Fase 1: Elección del tema.
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
COMPETENCIA 2ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

PUNTUACIÓN FASE 1:

Fase 2: Planificación.
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador b) 0 1 2 3
COMPETENCIA 2ª: 

- Indicador b) 0 1 2 3
COMPETENCIA 4ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
PUNTUACIÓN FASE 2:

Fase 3: Desarrollo.
Informe
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3

COMPETENCIA 2ª: 
- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

COMPETENCIA 3ª: 
- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3

COMPETENCIA 4ª: 
- Indicador a) 0 1 2 3

Exposición
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador c) 0 1 2 3
COMPETENCIA 3ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

PUNTUACIÓN FASE 3:

Fase 4: Seguimiento.
Informe
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador b) 0 1 2 3
COMPETENCIA 2ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3

COMPETENCIA 3ª: 
- Indicador b) 0 1 2 3

COMPETENCIA 4ª: 
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

Exposición
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador b) 0 1 2 3
COMPETENCIA 2ª: 

- Indicador c) 0 1 2 3
COMPETENCIA 3ª: 

- Indicador b) 0 1 2 3
PUNTUACIÓN FASE 4:
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ANEXO 1. MODELOS DE PROTOCOLO DE EVALUACIÓN

1. MODELO DE PROTOCOLO PARA LAS CUATRO PRIMERAS FASES

2. MODELO DE PROTOCOLO PARA EL TRIBUNAL

Memoria
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3

COMPETENCIA 2ª: 
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

COMPETENCIA 3ª: 
- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3

COMPETENCIA 4ª: 
- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador b) 0 1 2 3

- Indicador c) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

Defensa oral
COMPETENCIA 1ª: 

- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3

COMPETENCIA 2ª: 
- Indicador c) 0 1 2 3

COMPETENCIA 3ª: 
- Indicador a) 0 1 2 3
- Indicador b) 0 1 2 3
- Indicador c) 0 1 2 3
- Indicador d) 0 1 2 3



PUNTUACIÓN FASE 5:

FASES CALIFICACIÓN CALIFICACIÓN PONDERADA

1 3 %
2 7 %
3 15 %
4 25 %
5 50 %
TOTAL …… ……
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Las relaciones entre Sociedad y Univer-
sidad se van reinterpretando por los condi-
cionantes que se entrelazan y concurren si-

tuacionalmente en cada momento histórico
de ahí que las misiones de las instituciones
educativas varíen en base a las necesidades,
las demandas, las posibilidades y los con-
textos. En el momento actual el escenario se
caracteriza por la consolidación de cuatro
grandes macrotendencias el neoliberalismo
(Bell, 1991; Gimeno, 2001), el desarrollo
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tecnológico (Dosi, Freeman, Richard, Sil-
verberg, y Soete, 1990), la globalización
(Castells, 1999) y la Sociedad del Conoci-
miento (Böhme y Stehr, 1986; Drucker,
1969) con repercusiones diferenciales en los
grupos sociales en base a la zona geográfica
en la que vivan, en el sentido y valor del co-
nocimiento, en los sistemas de relaciones,
en el valor del trabajo y en la gestión de la
educación en sus múltiples ámbitos e insti-
tuciones lo que obliga a las personas a posi-
cionarse individualmente ante estas repercu-
siones (Álvarez, 2010). 

En este escenario, la construcción del Es-
pacio Europeo de Educación Superior (EE-
ES) es uno de los ejes de referencia de las co-
munidades universitarias de nuestro entorno
cultural pero sus objetivos no son fáciles de
implementar ya que son muchas las inseguri-
dades, los recelos, las inquietudes y las incer-
tidumbres que van apareciendo y más cuando
se reconocen las problemáticas que acompa-
ñan a los procesos de cambio cultural (Fullan,
1991) con un alto componente tecnológico
(Area, 2000) y en un momento de ajuste eco-
nómico. En esta línea son muchos los inves-
tigadores que dedican sus esfuerzos a indagar
sobre cómo mejorar los procesos de enseñan-
za-aprendizaje desde diferentes perspectivas.
Así, se centran en el sujeto que aprende (Le-
ón y Latas, 2005), en el contexto del aula
(Entwistle y Tait, 1990), en el marco institu-
cional (Ramsden, Martin, y Bouden, 1989) o
en el currículum (Gimeno, 2008). 

Esta perspectiva amplia no puede, por
tanto, ser desconsiderada en ninguna previ-
sión, análisis o proyecto que se haga sobre
lo educativo. La universidad actual necesita
construir una nueva arquitectura estructural,
virtual y cultural atendiendo a las directrices
derivadas del desarrollo del Espacio Euro-
peo de Educación Superior y a sus propios
ejes internos, entre otros podríamos destacar
la necesidad de establecer una coherencia
entre la política universitaria general y de
cada centro en particular -Facultad o Escue-
la-; las materias de currículum-ciencia tec-
nología; los profesores y el mundo profesio-
nal; y los estudiantes y el mundo del empleo
(Zabalza, 2002). 

Además, si se focaliza la atención en el
sujeto que aprende, se produce un desplaza-
miento de la enseñanza hacia el aprendizaje
que exige revisar la calidad de la docencia
(Carrascosa, 2005), reorientar la cultura or-
ganizativa (Torrego, 2004), apostar por me-
todologías activas (Cano, 2009), potenciar
la competencia pedagógica (Sánchez y Gar-
cía-Valcárcel, 2002), incorporar la innova-
ción (Zabalza, 2008), desarrollar una eva-
luación formativa (Monereo, 2009), conocer
la influencia de los proyectos institucionales
y de la calidad de los entornos virtuales (Ál-
varez, 2008), la adecuación del prácticum
(Álvarez, Iglesias, y García, 2008) y la acce-
sibilidad de los estudios universitarios (Ro-
dríguez y Escandell, 2008).

Desde estos referentes, las instituciones
de educación superior están diseñando con-
textos de enseñanza – aprendizaje y estrate-
gias diferenciales interconectadas en fun-
ción de sus objetivos, posibilidades y perfil
de los usuarios adaptando gradualmente su
Misión y Estrategia a las demandas de una
Sociedad de la Información que aspira a
convertirse en una Sociedad del Conoci-
miento. La Universidad de Oviedo ha apos-
tado decididamente por esta vía promovien-
do un Campus de Excelencia a través del
plan “Ad Futurum” que se enmarca en la Es-
trategia Universidad 2015 y que tiene como
objetivo la modernización, la especializa-
ción y la internacionalización del sistema
universitario español. El Campus de Exce-
lencia se ha presentado en distintos foros co-
mo motor de un Ecosistema Asturiano del
Conocimiento, comprometido con la socie-
dad, inclusivo y abierto a los ciudadanos en
cualquier momento de su trayectoria vital y
profesional. 

En el marco descrito deben situarse las
investigaciones en las que venimos partici-
pando un grupo de docentes de la Facultad
de Formación del Profesorado y Educación
de la Universidad de Oviedo, que han tenido
como objeto la docencia universitaria en
cuanto a la influencia de los proyectos insti-
tucionales y de la calidad de los entornos
virtuales en la enseñanza y el aprendizaje
(Álvarez, 2008), la orientación del prácti-
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cum (Álvarez, Iglesias, y García, 2008), las
metodologías docentes en las Ingenierías
Técnicas (Álvarez, Fernández, y Suárez,
2006) y actualmente estamos investigando
sobre los enfoques de aprendizaje de los es-
tudiantes universitarios, metodologías do-
centes y contextos institucionales al inicio,
intermedio y final de la carrera en el marco
de la implantación de los nuevos títulos
(EDU2009-13195-C03-01) bajo las directri-
ces del Espacio Europeo de Educación Su-
perior. También hemos desarrollado proyec-
tos mediados por las TIC con distintos Cen-
tros Rurales Agrupados de la Comunidad
Autónoma de Asturias (Álvarez y Martínez-
Cué, 2009) y difundimos estos proyectos a
través de distintas redes y organizaciones
como el Fórum Europeo de Administradores
de la Educación (Álvarez, Rodríguez y Mar-
tínez-Cué, 2010). 

En este artículo indagamos sobre las lec-
turas que los estudiantes hacen de los proce-
sos de comunicación y apoyo que se gene-
ran en el contexto de aprendizaje del aula,
porque proporcionan información relevante
para construir el currículum institucional
con un mayor número de referentes. Desde
esta perspectiva nos aproximamos a un pa-
radigma de mediación y de cognición (Shul-
man, 1989) porque al focalizar la atención
sobre los pensamientos y sentimientos del
estudiante sobre las acciones y recursos uti-
lizados por los docentes en sus aulas bajo el
paraguas institucional tendrán repercusiones
diferenciales en sus actitudes, expectativas,
acciones y competencia. 

Desde estos planteamientos, los objeti-
vos que nos planteamos se detallan a conti-
nuación: (O1) Indagar sobre los estereotipos
universitarios, la elección de la carrera y la
pertinencia de los apoyos institucionales que
se proporcionan a los alumnos; (O2) Explo-
rar las percepciones de los estudiantes sobre
el perfil que establecen de sus docentes en
cuanto a la planificación, los objetivos, los
contenidos, el peso del practicum y la meto-
dología que desarrollan; (O3) Aproximarse
a las relaciones que los estudiantes estable-
cen en la forma en que adquieren los cono-
cimientos y cómo se les evalúa; y (O4) Va-

lorar el grado de profesionalización docente
a partir de la calidad de las relaciones que
promueven con el alumnado y las dificulta-
des que éstos les detectan.

Método

Participantes 
La población objeto de estudio fue el

alumnado matriculado en la Licenciatura en
Pedagogía impartida en la Facultad de For-
mación del Profesorado y Educación de la
Universidad de Oviedo, que en el curso
2009/2010 ascendía a 350 estudiantes. La
muestra del estudio la integran 221 alumnos
matriculados en las asignaturas de “Organi-
zación y Gestión de Centros Educativos” de
3º curso y “Formación y Actualización de la
Función Pedagógica” de 5º curso. El proce-
dimiento empleado es el muestreo estratifi-
cado proporcional, el error muestral es del
5,5% (95%) y el nivel de confianza Z =
1.96; p = q = 0.5 (95%). 

Instrumento de evaluación
De acuerdo a los objetivos de este estu-

dio y a toda la investigación en la que se in-
tegra, se prepararon las distintas dimensio-
nes del cuestionario y se elaboró un cuestio-
nario que tiene cuatro variables de clasifica-
ción (género, edad, curso y año académico)
y siete bloques de variables asociados a es-
tereotipos, elección de la carrera, apoyo ins-
titucional, función docente, metodología,
rendimiento y capacitación profesional. El
instrumento, tras aplicarse provisionalmente
en una muestra reducida, quedó finalmente
estructurado en 90 ítems que se valoran des-
de 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 6 (to-
talmente de acuerdo) y tiene preguntas
abiertas en los diferentes apartados. 

El nivel de fiabilidad se ha analizado me-
diante el alfa de Cronbach (.956); la correla-
ción entre formas (.686), el Coeficiente Spe-
arman-Brown (.814) y el método de las Dos
mitades de Guttman (.789). La validez se ha
determinado a través de cinco revisiones in-
ternas y otras ocho por expertos de la Uni-
versidad de Oviedo. El cuestionario fue apli-
cado en un único momento por miembros del
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equipo investigador. Los participantes res-
pondieron de manera individual, voluntaria,
sin limitación temporal, e informados de la
confidencialidad de sus repuestas.

Procedimiento
El diseño de esta investigación se ha

planteado en varias fases, en las que se ha
realizado una exploración inicial, una fun-
damentación teórica, una investigación em-
pírica y unos resultados que nos permiten
abrir nuevos interrogantes sobre los que se-
guir indagando.

En la primera fase se ha adoptado una
perspectiva interdisciplinar para contextua-
lizar la situación de la Facultad de Forma-
ción del Profesorado y Educación bajo las
directrices derivadas del EEES porque está
exigiendo cambios en las estructuras, la pla-
nificación, los apoyos y la puesta en prácti-
ca de nuevas metodologías desde las que no
se puede obviar la interconexión entre lo
global, lo local, lo institucional y concreto
así como la opinión de los agentes implica-
dos, en este caso la perspectiva de los estu-
diantes. 

El cuestionario fue aplicado en un único
momento por miembros del equipo investi-
gador. Los participantes respondieron de
manera individual, voluntaria, sin limitación
temporal, e informados de la confidenciali-
dad de sus repuestas. 

Análisis de datos
El análisis de los datos cuantitativos se

realizó con el programa SPSS, con el que se
ha determinado la existencia o no de dife-
rencias estadísticamente significativas en
cada una de las variables evaluadas, desde
una perspectiva intrasujeto, utilizando el

análisis de varianza de medidas repetidas.
Se han comprobando los supuestos paramé-
tricos para cada una de las variables -igual-
dad de varianzas y el tipo de distribución
(analizando el índice de curtosis y asime-
tría)-. También se han utilizado la prueba de
Mauchley, la prueba no paramétrica de
muestras relacionadas de Friedman, la prue-
ba de Wilcoxon para dos muestras relacio-
nadas, la prueba U de Mann y la prueba de
Levene, p < .05. 

Resultados

Estereotipos de los estudiantes sobre lo que
les aporta la Universidad

En la primera dimensión se han encon-
trado diferencias estadísticamente significa-
tivas (χ2 = 418.81; p < .001) (Tabla 1) al va-
lorarse de diferente manera cada uno de los
componentes de este factor. Así, este grupo
de alumnos consideran que “ir a la Univer-
sidad es una de las mejores experiencias que
puede tener un joven” (p < .001), conside-
rándolo como un sacrificio necesario (p <
.001). Incluso perciben que si se “triunfa en
los estudios universitarios se triunfará en el
trabajo y en la vida”, esto lo muestra las di-
ferencias estadísticamente significativas en-
tre el componente (1) y el (3), (Z = -7.53; p
< .001). 

Sin embargo, también perciben como
importante el aprendizaje que vayan adqui-
riendo a lo largo de su vida, han mostrado
más acuerdo, con la expresión “se aprende
más de las experiencias en la vida que lo que
lo que aporta la Universidad”, frente, “para
colocarse importan más las recomendacio-
nes que la capacitación adquirida” (Z = -
7.67; p < .001).
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Tabla 1. Percepciones de los estudiantes sobre estereotipos universitarios

Ítems Media D.T.

Cuando se triunfa en los estudios universitarios se triunfa en el trabajo y la vida 2.74 1.10
Se aprende más de la experiencias en la vida que lo que aporta la Universidad 4.05 1.19
Ante la falta de salidas profesionales no vale la pena sacrificarse en el estudio 1.87 1.11
Para colocarse importan más las recomendaciones que la capacitación adquirida 3.05 1.31
Ir a la Universidad es una de las mejores experiencias que puede tener un joven 4.30 1.28
Para una mujer un título universitario supone una garantía de independencia 3.15 3.14
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Elección de la carrera 
Los estudiantes tienen percepciones es-

tadísticamente significativas sobre las razo-
nes para elegir la carrera de Pedagogía (χ2 =
474.83, p < .001). Los consejos de la familia
y amigos, es lo que más ha determinado su
elección de la carrera frente a otros soportes
de apoyo en el Instituto, la propia orienta-
ción en la Universidad, el proceso de tutori-
zación en la Facultad, los materiales divul-
gativos (Z = -4.15, p < .001), el prestigio de
la Universidad (Z = -7.94, p < .001) o la vo-
cación profesional (Z = -9.28; p < .001). 

Apoyos institucionales 
Los estudiantes han percibido de mane-

ra diferencial los apoyos que proporciona la
Facultad como institución educativa (χ2 =
173.04, p < .001). En las variables evalua-
das, se destaca, el apoyo en el empleo de la
comunicación virtual, frente, al intercambio
presencial de información académica (Z = -
3.62, p < .001), la información sobre los res-
paldos internos y externos a la institución (Z
= -7.73, p < .001) y el apoyo en tareas admi-
nistrativas (Z = -9.63, p < .001).

Para los chicos es más importante el
apoyo de la facultad para cubrir las necesi-
dades de comunicación e información (p ≤
.001). En el acceso a los estudios universita-
rios también tienen percepciones estadísti-
camente significativas (χ2 = 41.32; p <

.001). El factor más importante, lo vinculan
con los contenidos de los cursos/seminarios
de adaptación, pero deberían revisarse in-
corporando simulaciones de procedimientos
para el desarrollo de las tareas que estable-
cen los docentes en sus programas y que les
demandarán posteriormente. Los estudian-
tes perciben este último factor más impor-
tante que la utilización de la modalidad on-
line o semipresencial en el desarrollo de los
cursos (Z = -4.28; p < .001).

En la variable, apoyo en el acceso a los
estudios universitarios bajo la modalidad
on-line y semipresencial, se han encontrado
diferencias en función del género al indicar-
se que las mujeres se decantan más por el
formato on-line y semipresencial que por el
presencial (p ≤ .05). 

Función docente
Los estudiantes tienen percepciones, es-

tadísticamente significativas, sobre lo que
supone la tarea docente (χ2 = 187.057, p <
.001). La habilidad que más destacan de sus
docentes es la capacidad para comunicar
conocimientos. La metodología (Z = -4.03, p
< .001), las TIC (Z = -9.51, p < .001), la ope-
ratividad de los objetivos (Z = -3.89, p <
.001) y establecer redes de aprendizaje son
menos relevantes (Z = -4.24, p < .001).

En cuanto a la función docente (Tabla
2), los docentes deben centrar sus esfuerzos
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Tabla 2. Percepciones de los estudiantes sobre la función docente

Ítems Media D.T.

Los docentes universitarios deben esforzarse más en (Bloque I)
Planificar, organizar y evaluar los temas y actividades que plantean 4.44 1.17
Motivarme hacia el aprendizaje 4.55 1.41
Orientar, asesorar y guiar mis aprendizajes 4.74 1.18

Los objetivos de sus asignaturas (Bloque II)
Parecen necesarios dado que abordan los aspectos sustanciales 4.21 1.14
Podrían eliminarse objetivos sin bajar el nivel de la materia 3.82 1.21
Si pudieran ampliarse, podría mejorar la asignatura 3.72 1.31

Los contenidos de las asignaturas deben (Bloque III)
Incorporar referencias sobre la realidad sociolaboral presente 5.20 1.13
Favorecer el desarrollo de capacidades, habilidades,… del alumnado 4.95 1.22
Incluir temas relacionados con la sostenibilidad y el medio ambiente 3.84 1.48

Los créditos prácticos de las asignatura/as (Bloque IV)
Permiten desarrollar las dimensiones profesionales 3.93 1.32
Complementan la formación teórica 4.28 1.33



principalmente en orientar, asesorar y guiar
los aprendizajes. El alumnado considera,
que en esta variable debe ser tanto o más im-
portante para los docentes que la motivación
del estudiante (Z = -2.72; p < .05), planifi-
car, organizar y evaluar los temas y activida-
des planteadas (Z = -4.11; p < .001). Respec-
to a los objetivos de las asignaturas, conside-
ran que son necesarios en su totalidad (Z = -
3.23; p < .01); y no deben ser ampliados (Z
= -4.73; p < .001). En los contenidos valoran
más que se orienten al desarrollo de aquellas
competencias más demandadas desde el en-
torno laboral (Z = -3.55; p < .001). 

Finalmente, la percepción que tienen
los estudiantes sobre los créditos prácticos
que cursan es que se vienen orientando
más como complemento del plan de estu-
dios que a su desarrollo profesional (Z = -
4.67; p < .001).

Las diferencias según el género indican
que para las mujeres es más importante el
empleo de las TIC (p ≤ .05) y que los conte-
nidos de las asignaturas estén conectados
con la realidad sociolaboral de su profesión
(p ≤ .01).

Metodología 
En este apartado (Tabla 3), los estudian-

tes perciben que un docente debería estar
preocupado por mantener una coherencia
entre los contenidos teóricos y las prácticas.
Esta preocupación, la consideran más im-
portante que atender la diversidad de intere-
ses (Z = -6.20; p < .001), promover su res-
ponsabilidad (Z = -5.75; p < .001), potenciar
compromisos con la problemática socioedu-
cativa (Z = -6.26; p < .001) e impulsar una
conciencia ambiental (Z = -8.59; p < .001). 

La segunda preocupación que debería
tener un docente debe ser intentar que se
comprendan los contenidos que transmite.
Los estudiantes lo destacan frente a pro-
mover la responsabilidad sobre su aprendi-
zaje (Z = -6.06; p < .001), tener en cuenta
la diversidad de intereses y capacidades (Z
= -6.32; p < .001), establecer relaciones
entre contextos (Z = -5.36; p < .001), po-
tenciar los compromisos con la problemá-
tica socioeducativa (Z = -5.10; p < .001) y

favorecer la conciencia ambiental (Z = -
8.39; p < .001). 

En tercer lugar, deben fomentar el inte-
rés por las asignaturas. Este factor ha re-
sultado estadísticamente significativo res-
pecto a: promover la responsabilidad sobre
su aprendizaje (Z = -6.15; p < .001), valo-
rar la diversidad de intereses y capacida-
des (Z = -6.16; p < .001), establecer rela-
ciones entre contextos (Z = -4.17; p <
.001), potenciar compromisos (Z = -4.60; p
< .001) y favorecer la conciencia ambien-
tal (Z = -8.45; p < .001).

Los estudiantes han manifestado per-
cepciones estadísticamente significativas
sobre los materiales que emplean los do-
centes en sus clases (χ2 = 274.24, p <
.001). Consideran de gran valor los mate-
riales relacionados con el entorno laboral
(Z = -10.17; p < .001), frente a los clásicos,
los específicos (Z = -6.75; p < .001), o los
divulgados por editoriales (Z = -9.96; p <
.001). En la adquisición de conocimientos,
prefieren la organización y realización de
debates, sobre, las exposiciones orales (Z =
-9.09; p < .001), el uso de materiales clási-
cos (Z = -8.68; p < .001), el manejo de ma-
nuales, obras seleccionadas o libros de pro-
blemas (Z = -8.07; p < .001), y, la indaga-
ción bibliográfica o consultas en la red (Z =
-5.93; p < .001).

Los estudiantes, se posicionan respecto
a los criterios que deberían guiar el proceso
de evaluación, como queda reflejado en las
diferencias encontradas en la prueba de
Friedman (χ2 = 177.35; p < .001). El alum-
nado considera que se debe tener en cuenta
la calidad de los trabajos realizados, más
que el nivel de conocimientos alcanzados
con relación a los objetivos (Z = -6.89; p <
.001), las exigencias del desempeño profe-
sional (Z = -7.90; p < .001), la calidad de las
respuestas en las pruebas orales y escritas (Z
= -8.86; p < .001) y la asistencia (Z = -6.13;
p < .001).

En cuanto a los mecanismos por los
cuales deben ser adquiridos los conoci-
mientos, las mujeres prefieren las exposi-
ciones orales (p ≤ .01), la indagación bi-
bliográfica (p ≤ .001) y la elaboración de
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trabajos (p ≤ .01). Tanto hombre como mu-
jeres, consideran la organización de deba-
tes como metodología relevante para la ad-
quisición de conocimientos. Respecto a los
procesos de evaluación las mujeres se de-
cantan más por la calidad de los trabajos
realizados (p ≤ .05), la asistencia y partici-
pación en clase (p ≤ .001) y el interés ma-
nifestado en las tutorías (p ≤ .01).

Rendimiento 
Los estudiantes perciben que les afecta

negativamente en su rendimiento, cuando
tienen desorientación ante las demandas de

los docentes. La distorsión de esta variable,
es significativamente mayor, cuando se ha
comparado con factores que dependen del
alumnado: la falta de voluntad (Z = -5.40; p
< .001), sus sensaciones sobre el desinterés
del docente (Z = -3.01; p < .05), el exceso de
juergas o diversión (Z = -7.79; p < .001), la
baja capacitación en el manejo de las TIC (Z
= -8.84; p < .001) y un nivel bajo en el ma-
nejo de idiomas (Z = -8.94; p < .001). 

Competencias 
Los estudiantes tienen percepciones sig-

nificativamente diferentes, sobre las compe-
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Tabla 3. Percepciones de los estudiantes sobre metodología docente

Ítems Media D.T.

En general los docentes deberían preocuparse en sus clases de
Intentar que se comprendan los contenidos que transmiten 5.16 1.16
Fomentar el interés de los estudiantes por la/s asignatura/as 5.14 1.23
Potenciar la comunicación y la participación del alumno 5.05 1.12
Promover la responsabilidad del estudiante sobre su aprendizaje 4.64 1.17
Trabajar de manera coordinada con docentes de la misma u otras áreas 5.12 1.13
Tener en cuenta la diversidad de intereses y capacidad del alumnado 4.75 1.26
Relacionar contextos a diferentes escalas de tiempo y espacio 4.80 1.12
Potenciar compromisos del alumnado con la problemática socioeducativa 4.74 1.24
Ser coherente entre los contenidos teórico-prácticos de la asignatura 5.21 1.15
Favorecer la conciencia ambiental (consumo de papel, tinta…) 4.24 1.33

En general, los docentes deberían utilizar en sus clases habitualmente
Materiales clásicos (encerado, retroproyector) 3.47 1.44
Materiales impresos preparados, específicamente, para la/s asignatura/as 4.24 1.29
Materiales del entorno laboral propio de la materia 4.85 1.11
Materiales tecnológicos avanzados 4.68 1.24
Materiales divulgados por editoriales, etc. 3.34 1.66

En general, los conocimientos se deben adquirir a través de
Exposiciones orales 4.05 1.14
Apuntes 3.78 1.15
Utilización de manuales, obras seleccionadas, libros de problemas 3.98 1.25
Simulaciones, casos… 3.98 0.96
Indagación bibliográfica, consultas a través de la red… 5.01 1.21
Elaboración de trabajos individuales / grupales 4.95 0.99
Organización de debates 5.02 1.17

En los procesos de evaluación los docentes deberían considerar
El nivel de conocimientos alcanzados con relación a los objetivos 4.74 0.96
Las exigencias del desempeño profesional 4.54 0.97
La calidad de las respuestas en las pruebas orales o escritas 4.46 1.11
La calidad de los trabajos realizados 5.17 0.78
La asistencia y participación en clase o situaciones alternativas 4.57 1.22
El interés manifestado y contrastado en las tutorías 4.09 1.24
La autoevaluación argumentada del alumnado 4.08 1.32



tencias que esperan adquirir en la carrera de
Pedagogía (χ2 = 170.05, p < .001). La com-
petencia que creen que mejor van a desarro-
llar a lo largo de su carrera es: la capacidad
de diagnosticar, desplegar propuestas y eva-
luar resultados. Este resultado ha sido signi-
ficativamente diferente respecto a: la posibi-
lidad de establecer relaciones entre teoría e
investigación (Z = -9.11, p < .001) y el do-
minio de las TIC (Z = -9.16, p < .001). 

Los estudiantes consideran que la carre-
ra de Pedagogía les va a proporcionar, de
manera significativa, la capacidad de des-
arrollar una ética de actuación para la vida
profesional, más que una adquisición de co-
nocimientos teóricos e investigación (Z = -
6.82, p < .001) y el dominio de las TIC (Z =
-7.71, p < .001) lo que indica una preocupa-
ción por la vertiente más humana en su des-
arrollo profesional.

Capacitación profesional docente
Este ámbito se ha estructurado en tres

bloques (Tabla 4) donde se analizan la satis-
facción de los estudiantes en las interaccio-
nes con los docentes, las percepciones que
tienen acerca de las dificultades de los pro-
fesores en el ejercicio de la docencia y, de
sus propias preocupaciones sobre la capaci-

dad de influencia de los docentes para ayu-
darles a formarse como futuros pedagogos y
pedagogas.

La satisfacción se incrementa cuando:
se establecen buenas relaciones, frente al in-
terés del docente ante sus intervenciones (Z
= -4.38; p < .001), la valoración de la cali-
dad de los trabajos que presenta el docente
(Z = -3.38; p < .01) y la superación de las
materias (Z = -4.58; p < .001). Los estudian-
tes destacan dificultades en algunos docen-
tes para motivar y captar la atención de los
estudiantes, lo que se hace patente principal-
mente en las tareas de evaluación (Z = -4.02;
p < .001) y de tutoría (Z = -4.32; p < .001). 

La preparación de las clases y la organiza-
ción de los tiempos, es percibido por los estu-
diantes como el segundo factor más deficitario
que tienen los docentes, junto a las tareas de
evaluación (Z = -2.96; p < .05) y de tutoría (Z
= -3.65; p < .001). Finalmente, los estudiantes
enfatizan las dificultades de los docentes para
trabajar en equipo, frente al empleo de las nue-
vas tecnologías (Z = -7.71; p < .001). 

Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos permiten esta-
blecer un perfil de los estudiantes partici-
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Tabla 4. Capacitación profesional de los docentes

Ítems Media D.T.

Hasta el momento, en mi trato con los docentes me satisface
Las relaciones que establezco 4.47 1.06
El interés que demuestran ante mis intervenciones, en el aula, en la red 4.21 1.06
La calidad de los trabajos y pruebas que promueven 4.25 1.03
La superación de las materias en base a los criterios que se fijen 4.13 1.17

Las dificultades de los docentes con los que me relaciono obedecen a
Motivar y captar nuestra atención 4.03 1.47
Preparar las clases y organizar los tiempos de las sesiones 3.86 1.41
Evaluar 3.59 1.31
Tutorar izar 3.49 1.42
Ayudarnos a formarnos como personas, y no sólo como profesionales 3.79 1.58

En relación a mi propia formación me preocupa que
No estén actualizados (sobre la materia, investigación) 4.91 1.31
Tengan deficiencias en formación pedagógica y metodológica 5.01 1.17
No incorporen las TIC en la enseñanza ordinaria 4.07 1.44
Tengan dificultades para trabajar en colaboración con otros colegas 4.99 1.22
No tengan en cuenta la diversidad del alumnado 4.74 1.51



DOCENCIA UNIVERSITARIA: PERSPECTIVA DEL ALUMNADO

pantes que aporta información relevante
asociada a los estereotipos universitarios,
las influencias en la elección de la carrera y
el género. También emergen las fortalezas y
las debilidades de los apoyos institucionales
en dos momentos claves, en el inicio y final
de la carrera, además de constatar distintas
tendencias en las funciones docentes, como
es el caso de la planificación de los progra-
mas, su implementación, las preferencias de
uso de distintos recursos didácticos, la
orientación académica o profesional de los
contenidos seleccionados y la forma en que
motivan y asesoran a sus alumnos. 

La muestra seleccionada indica que
existen relaciones entre las concepciones
que tienen los estudiantes sobre las estrate-
gias de aprendizaje que utilizan, y las meto-
dologías de enseñanza de sus profesores.
Los estudiantes han interiorizado, que su
rendimiento académico, y su capacitación
profesional, está determinado tanto por sus
conductas y hábitos de trabajo, como por el
grado de profesionalización de sus docentes. 

Estas dos cuestiones son relevantes, por-
que pone de manifiesto la necesidad de pres-
tar especial cuidado en la capacitación de
los estudiantes, en la autorregulación perso-
nal, y la autogestión de los procesos apren-
dizaje. Pero también informa de la necesi-
dad de establecer ofertas de formación para
profesores universitarios noveles, y en ejer-
cicio, para orientar las inversiones a las ne-
cesidades generadas por las políticas de con-
vergencia. 

Si se quieren lograr unos adecuados ni-
veles de calidad docente en los estudios uni-
versitarios de máster y de grado iniciados
tendrán que promoverse iniciativas planifi-
cadas a corto, medio y largo plazo en forma-
ción de acceso a la universidad, y, de forma-
ción continua, para los profesores y los estu-
diantes. Los “cursos 0” que se imparten a los
estudiantes de nuevo ingreso son otro buen
ejemplo a seguir, si bien debemos mejorar-
los, atendiendo a las deficiencias que se va-
yan detectando en la implementación de los
grados, generalizarlos para todos los estu-
diantes e implicar en mayor medida al pro-
fesorado.

La incidencia de las instituciones de en-
señanza superior en su vida personal se difu-
mina en múltiples factores, que interactúan
entre sí de forma compleja, por lo que segui-
mos profundizando en ello desde otras in-
vestigaciones.

La relevancia de los apoyos institucio-
nales queda reflejada en la importancia que
atribuyen a los campus virtuales, porque les
proporcionan información, comunicación y
aprendizaje en múltiples ámbitos.

La modalidad de enseñanza semipresen-
cial es mejor valorada por su flexibilidad y
la metodología docente deberá tener presen-
te las demandas de los estudiantes si se quie-
re que este colectivo se convierta en prota-
gonista activo y no sólo paciente de su for-
mación. Así, se debe prestar mayor atención
a la calidad de la relación comunicativa que
los profesores mantienen con sus estudian-
tes, ya que se detectan deficiencias de com-
prensión y de motivación cuando se utilizan
clases magistrales de manera reiterativa, o
son utilizadas como único recurso. A este
respecto, debe destacarse la baja idoneidad
que manifiestan los estudiantes sobre aque-
llos contenidos curriculares que se sustentan
en una estructura demasiado rígida, donde
prima lo académico, sobre la práctica, lo vi-
tal o lo profesional.

Los estudiantes muestran su preferencia
por los debates sobre otras estrategias y, en
esta línea, se destaca un incremento de la sa-
tisfacción con el rendimiento académico y
una mayor motivación, cuando los estudian-
tes perciben coherencia metodológica en el
desarrollo de las clases, y plantean tareas in-
dividuales y de grupo con instrucciones cla-
ramente especificadas. Nos parece impor-
tante destacar asimismo la importancia que
los estudiantes atribuyen al empleo de meto-
dologías de trabajo colaborativas ratificando
investigaciones anteriores (Lavrin y Zelko,
2005).

Los proyectos que desarrollan los estu-
diantes son mejor valorados si parten de
diagnósticos precisos a los que siguen estra-
tegias de intervención, evaluación de resul-
tados, discusiones y tomas de decisiones
fundamentadas. Como es lógico, este plan-
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teamiento exige de los docentes un mayor
esfuerzo y tiempo para orientar, asesorar y
guiar el proceso, así como evitar descone-
xiones con la realidad sociolaboral.

El conocimiento de los contenidos por
parte de los docentes es un aspecto positiva-
mente valorado por los estudiantes, pero su
rendimiento se incrementa más si utilizan
adecuadamente las TIC. La descoordina-
ción, el individualismo y la balcanización
que perciben en algunos de sus docentes les
generan preocupación.

Debemos señalar, también, que la mues-
tra empleada no es muy amplia y que en nin-
gún caso se pueden generalizar los resulta-
dos a la totalidad de la población universita-
ria, sí se han obtenido algunos indicadores
necesarios para seguir avanzando en la titu-
lación evaluada. Además, las prácticas des-
arrolladas por los docentes y los estudiantes
ratifican que el contexto de aprendizaje ge-
nera una cultura organizativa específica
(Schein, 1989) que hace emerger deficien-
cias metodológicas previas asociadas a las
dificultades que encuentran los estudiantes

sobre las que debería seguir profundizándo-
se ya que permitirían incorporar mejoras en
el Plan de estudios. 

En cualquier caso, debe reseñarse que co-
mo fruto de esta investigación hemos diseña-
do e implementado un ecosistema de forma-
ción emprendedor mediado por las TIC a tra-
vés de un proyecto de innovación con el que
estamos obteniendo excelentes resultados en
la Facultad de Formación del Profesorado y
Educación de la Universidad de Oviedo. Asi-
mismo, estamos iniciando el desarrollo de un
proyecto de investigación que integra a una
quincena de investigadores que pertenecen a
las cinco grandes ramas de conocimiento de
la Universidad, así como a otras entidades.
De ahí que estemos extendiendo nuestro eco-
sistema a otras universidades españolas (Se-
villa y Autónoma de Barcelona) y extranjeras
(Algarve-Portugal) con el respaldando de
profesionales de la Ciudad Industrial de Val-
nalón (Asturias), del centro de aceleración
tecnológica Innobridge (Lausanne-Suiza) y
desde la Dirección de Empleabilidad de la
Universidad de Oviedo.
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La personalidad eficaz es un constructo,
encuadrado en el marco del estudio de las
competencias personales y socioafectivas,
iniciado por Martín del Buey y Martín Pala-
cios a lo largo de la década de los 90 (Mar-
tín, 1997; Martín y Fernández, 2003; Mar-
tín, Martín, Fernández, Dapelo, y Marcone,
2004). La evaluación de estas competencias
básicas personales es un reto necesario ante
la emergencia de este tipo de constructos
que se demandan como referenciales en pro-
gramaciones, debido a que la LOE prescribe

que el diagnóstico educativo se centrará en
evaluar el nivel de alumnado en competen-
cias básicas antes que en aéreas curriculares
(Sarramona y Rodríguez, 2010). Esto signi-
fica que la evaluación de una competencia
(por ejemplo, competencia digital, comuni-
cación lingüística o aprender a aprender) in-
cluye contenidos de varias áreas curriculares
(Fernández-Alonso y Muñiz, 2011).

Entre los fundamentos teóricos que apor-
tan solidez al constructo, destacan los estu-
dios de autoeficacia de Bandura (1977a,
1977b, 1977c, 1986); los estudios sobre Inte-
ligencias Múltiples de Gardner (1983, 1999)
y de Sternberg (1985) referidos a inteligencia
personal y social; las aportaciones de los mo-
delos de competencias emocionales mixtos

La personalidad eficaz y los modelos de enseñanza:
un estudio comparativo entre alumnos

españoles y estadounidenses

María E. Martín1, Silvia Castellanos1 y Marta S. García2

1Universidad Complutense de Madrid y 2Universidad de Oviedo

Este trabajo presenta el análisis de diferencias en personalidad eficaz entre los alumnos de Edu-
cación Primaria que siguen la Metodología M.O.R.E (Múltiples Opciones para lograr Resulta-
dos en Educación) con muestra de España y EEUU y los que siguen una metodología tradicio-
nal en muestra española. Para ello se ha utilizado el cuestionario de Personalidad Eficaz de 2° y
3° ciclo de primaria y se ha elaborado una versión en inglés para la muestra americana. Se des-
taca que existen diferencias en autoestima académica y personal y liderazgo entre la muestra es-
tadounidense (método M.O.R.E) y la muestra española (método tradicional). Dentro de la mues-
tra española existen diferencias en la autoestima personal a favor del aprendizaje tradicional.
Palabras clave: Evaluación, personalidad eficaz, método M.O.R.E, método tradicional.

The effective personality and the models of education: a comparative study between students
from Spain and USA. This work presents the analysis of differences in Effective Personality
among pupils of Primary Education who follow Methodology M.O.R.E (Multiple Options to se-
cure Results in the Education) in sample of Spain and the USA and those that follow a traditio-
nal methodology in sample of Spain. To do this we used the Effective Personality Questionnai-
re of 2° and 3° cycle of primary and a version that was elaborated in English for the American
sample. There are differences in academic and personal self esteem and leadership among the
american sample (Method M.O.R.E) and the spanish sample (Traditional Method). Into the Spa-
nish sample there are differences in the personal self esteem in favour of traditional learning. 
Keywords: Evaluation, effective personality, M.O.R.E. method, traditional method.

Aula Abierta 2012, Vol. 40, núm. 1, pp. 115-128
ICE. Universidad de Oviedo

ISSN: 0210-2773

Fecha de recepción: 17-6-2011 • Fecha de aceptación: 24-10-2011
Correspondencia: María Eugenia Palacio Martín
Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación
Universidad Complutense de Madrid
C/ Rector Royo Villanoba, s/n. CP 28040 Madrid (España)
E-mail: mariaeugeniamartin@edu.ucm.es



entre los que se encuentra el modelo de com-
petencias emocionales de Goleman (1995) y
el modelo Modelo de Bar-On (2006) de Inte-
ligencia Emocional-Social más específica; y
los estudios en torno a la madurez, el modelo
de madurez psicológica de Heath (1965) y el
modelo de madurez psicosocial en la adoles-
cencia de Greenberger (1984).

El constructo de Personalidad Eficaz,
síntesis de estos antecedentes, formulado
por Martín del Buey (Martín, 1997; Martín
y Fernández, 2003; Martín, Martín, Fernán-
dez, Dapelo, y Marcone, 2004) recoge las
aportaciones anteriores y les da una estruc-
tura, formando cuatro dimensiones en torno
al yo: Fortalezas del Yo, Demandas del Yo,
Retos del Yo y Relaciones del Yo.

La primera dimensión llamada Fortale-
zas del Yo, recoge todos aquellos factores re-
lacionados con el autoconcepto y la autoes-
tima y dan respuesta a la pregunta existen-
cial ¿Quién soy yo? y ¿Cómo me valoro?

La segunda dimensión, Demandas del
Yo, agrupa los factores relacionados con la
motivación de logro, las atribuciones o lo-
cus de control y las expectativas. Da res-
puesta a la pregunta existencial ¿Qué quie-
ro?, ¿Qué expectativas tengo de conseguir-
lo? y ¿De quién o de qué depende su conse-
cución exitosa? Martín, Martín, Fernández,
Dapelo, y Marcone (2004) presentan una
perspectiva sintética de tres dimensiones
partiendo de la idea de que la motivación
hay que dimensionarla en presente, pasado y
futuro. El presente sería la motivación es-
trictamente dicha, el pasado sería la dimen-
sión atribucional y el futuro sería la dimen-
sión expectativa.

La tercera dimensión del constructo, Re-
tos del Yo, agrupa los factores relacionados
con el afrontamiento de problemas y la toma
de decisiones, respondiendo a las preguntas
igualmente existenciales ¿Qué problemas
tengo para alcanzar los objetivos? y ¿Cómo
tomo las decisiones?

La cuarta y última dimensión, Relacio-
nes del Yo, agrupa los factores que se rela-
cionan con la comunicación, la empatía y la
asertividad, en síntesis con las habilidades
sociales. Responde a las preguntas existen-

ciales de ¿Cómo me comunico?, ¿Cómo in-
tento ponerme en el lugar del otro? y ¿Cómo
interactúo sin dejar de ser uno mismo? Estas
tres dimensiones: empatía, asertividad y co-
municación constituyen dimensiones que
están presentes de forma explícita e implíci-
ta en las descripciones que se dan sobre per-
sona eficaz o exitosa en distintos autores.

El modelo de Múltiples Opciones para
lograr Resultados en Educación (MO-
RE),fue creado por Joyce Burick Swarzman,
directora del Independent Day School (IDS)
de Tampa (Florida) recibiendo el premio
Blue Ribbon Award, la distinción más reco-
nocida otorgada por el Departamento de Es-
tado de Educación de EEUU por el desarro-
llo de este modelo en su centro. El modelo
está centrado en transformar el proceso edu-
cativo y acelerar el aprendizaje, utilizando
estrategias que permitan a todos los alumnos
satisfacer y superar las expectativas con ma-
yor facilidad y de manera más satisfactoria

El centro dispone de importantes recur-
sos que desarrolla dentro de un modelo edu-
cativo que basa el aprendizaje de sus alum-
nos en la idea de que cada uno es un ser úni-
co que sigue su propio estilo de aprendizaje,
según el cual adquiere y procesa la informa-
ción en función sus preferencias. De esta ba-
se parten los cimientos para crear un entor-
no en el que los alumnos se sienten capaces
y se espera de ellos que consigan aprender.
El método de enseñanza se basa sobre todo
en el trabajo en equipo entre los mismos
alumnos de cada grupo, entre los profesores
y entre los alumnos y los profesores. Tenien-
do en cuenta la filosofía del modelo, que
pretende que el propio alumno continúe por
iniciativa propia su tarea fuera del horario
escolar, la implicación de los padres es fun-
damental.

El modelo MORE sostiene que las estra-
tegias de motivación deben enfocarse a in-
crementar el tiempo que el alumno pasa ha-
ciendo su tarea, utilizando ejercicios que
mezclen la diversión con el aprendizaje y la
vida. Además, sostienen que la enseñanza ha
de buscar siempre actitudes positivas en los
alumnos para que tengan más predisposi-
ción hacia las soluciones que hacia los pro-
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blemas, lo cual implica estrechar lazos afec-
tivos, eliminando por ejemplo la mesa del
profesor como un elemento de autoridad que
imponía distancia entre el profesor y el
alumno. No se utilizan libros de texto dando
rienda suelta a la imaginación de los profe-
sores que cada día deben reunirse para tra-
bajar en equipo, elaborando ellos mismos
los materiales didácticos que van a usar al
día siguiente en el aula. 

Las bases teóricas del Modelo MORE
son los Estilos de Aprendizaje de Alonso y
Gallego (1994), las Inteligencias Múltiples
de Gardner (1983, 1999), la Inteligencia
Emocional de Goleman (1995) y el Cono
del Aprendizaje de Dale (1969).

En los estilos de aprendizaje, Alonso y
Gallego (1994) proponen cuatro categorías
basadas en el proceso cíclico del aprendiza-
je: Estilo Activo, Estilo Reflexivo, Estilo Te-
órico y Estilo Pragmático. Cada individuo
recibe a través de sus órganos sensoriales in-
formación (input externo). Esta información
es generalizada, eliminada o distorsionada
en el cerebro, en función de unos criterios
determinados por los filtros del proceso, ta-
les como creencias, valores, metaprogra-
mas, recuerdos y proyectos. Este paso por
los filtros da lugar a las representaciones
cognitivas internas o mapas (output inter-
no). Los mapas determinan el output exter-
no, es decir, nuestro comportamiento. Esta
teoría propone que todas las distinciones
que las personas son capaces de hacer acer-
ca del medio ambiente y de nuestro compor-
tamiento pueden ser representadas a través
de los sentidos visual, auditivo, kinestésico,
olfativo y gustativo.

— El Modelo M.O.R.E. adopta las dis-
tintas teorías de la siguiente forma:

— El aprendizaje parte siempre de la
recepción de algún tipo de informa-
ción. De toda la información que re-
cibimos seleccionamos una parte.
Cuando analizamos cómo seleccio-
namos la información podemos dis-
tinguir entre alumnos visuales, audi-
tivos y kinestésicos-táctil. Ktav.

— La información que seleccionamos
la tenemos que organizar y relacio-

nar. El modelo de los hemisferios
cerebrales nos da información sobre
las distintas maneras que tenemos
de organizar la información que re-
cibimos. Alumnos global, secuen-
cial y abstracto o concreto. Gasc.

— Una vez organizada esa información
la utilizamos de una manera o de
otra. Distingue entre alumnos acti-
vos, teóricos, reflexivos y pragmáti-
cos. Dear.

Naturalmente, esta separación en fases
es ficticia. En la práctica esos tres procesos
se confunden entre sí y están estrechamente
relacionados. El hecho de que tendamos a
seleccionar la información visual, por ejem-
plo, afecta a nuestra manera de organizar esa
información. No podemos, por tanto, enten-
der el estilo de aprendizaje de alguien si no
analizamos todos los aspectos.

En las Inteligencias Múltiples, Gardner
(1983,1999) agrupa la amplia gama de capa-
cidades que posee el ser humano en ocho ca-
tegorías o inteligencias. La Inteligencia lin-
güística, es la capacidad de utilizar las pala-
bras de manera eficaz ya sea oralmente, o
por escrito. La Inteligencia lógico-matemá-
tica, es la capacidad de utilizar los números
con eficacia y de razonar bien. Esta inteli-
gencia incluye la sensibilidad a patrones y
relaciones lógicas, afirmaciones y proposi-
ciones (si... entonces, causa-efecto), funcio-
nes y otras abstracciones relacionadas. Los
procesos empleados en la inteligencia lógi-
co-matemática incluyen: categorización,
clasificación, deducción, generalización,
cálculo y prueba de hipótesis. La Inteligen-
cia espacial, es la capacidad de percibir el
mundo viso-espacial de manera precisa y de
llevar a cabo transformaciones basadas en
esas percepciones. La Inteligencia cinético-
corporal, es el dominio del propio cuerpo
para expresar ideas y sentimientos y facili-
dad para utilizar las manos en la creación o
transformación de objetos. La Inteligencia
musical, es la capacidad de percibir, discri-
minar, transformar y expresar las formas
musicales. La Inteligencia interpersonal es
la capacidad de percibir y distinguir los es-
tados anímicos, las intenciones, las motiva-
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ciones y los sentimientos de otras personas.
Puede incluir la sensibilidad hacia las expre-
siones faciales, voces y gestos; la capacidad
de distinguir entre numerosos tipos de seña-
les interpersonales y responder de forma efi-
caz y pragmática a esas señales. Y, por últi-
mo, la Inteligencia intrapersonal, Autoco-
nocimiento.

Goleman (1995) profundiza en la im-
portancia de lo que denomina Inteligencia
Emocional, incluyendo la tercera categoría
de las siete inteligencias de Gardner (1983,
1999), es decir, la intrapersonal (autoconoci-
miento) y la interpersonal (interacción con
otros). Plantea cómo personas con una inte-
ligencia emocional alta y un coeficiente in-
telectual modesto logran tener mayor éxito
en su vida que otros con un coeficiente inte-
lectual alto y presenta estudios donde la in-
teligencia racional tiene que ver sólo en un
20% de los factores que determinan el éxito,
el otro 80% se debe a la inteligencia emo-
cional. Goleman (1995) plantea que la inte-
ligencia emocional puede afectar la racional
por la influencia que se da entre pensamien-
to y sentimiento, pues los sentimientos son
indispensables para tomar decisiones racio-
nales. Considera, así mismo, que los progra-
mas educativos deben desarrollar la inteli-
gencia emocional.

Además postula que las personas deben
desarrollar cinco habilidades que considera
esenciales para la inteligencia emocional.
La primera es el conocimiento de las propias
emociones, para que éstas no ser dominados
por ellas. La segunda, el manejo adecuado
de las emociones en el momento preciso. La
tercera es la automotivación, es decir, la ca-
pacidad de poner las emociones al servicio
del logro de un objetivo. La cuarta es el re-
conocimiento de las emociones en otros, esa
empatía que permite ver las necesidades y
deseos de otros. La quinta es el manejo de
las relaciones o manejo de las emociones en
otros.

Dale (1969) contribuyó al progreso de la
Tecnología Instruccional moderna y a su
temprana definición con el desarrollo del
Cono de la Experiencia. El cono sirvió como
una analogía visual por niveles desde lo

concreto hasta lo abstracto para los métodos
de enseñanza y los materiales instrucciona-
les. Según el Cono del Aprendizaje, tende-
mos a asimilar el 90% de lo que decimos y
hacemos (esta combinación es llamada acti-
vidad pura). Basado en el trabajo visual (co-
no) podemos apreciar que la manera menos
efectiva de aprender algo es escuchar una
clase sobre un tema o leer información acer-
ca del mismo. La manera más efectiva de
aprender algo es enseñarle a otros algo y
usarlo en nuestras propias vivencias.

El objetivo de la presente investigación
es analizar si la metodología M.O.R.E. in-
fluye de forma positiva en las variables que
conforman la Personalidad Eficaz de los
alumnos. 

Método

Participantes
La selección de la muestra utilizada pa-

ra el estudio de las propiedades psicométri-
cas del instrumento se hizo a través de un
muestreo no probabilístico de carácter inci-
dental. La muestra consta de 203 participan-
tes de cuarto curso de Educación Primaria,
de los cuales 120 alumnos siguen la metodo-
logía de las inteligencias múltiples, 87 son
alumnos españoles de un Colegio de la Co-
munidad Autónoma de Madrid y 33 son
alumnos norteamericanos del Colegio IDS
de Tampa, Florida. El resto (83 participan-
tes) pertenecen a una muestra de estudiantes
españoles en los que no se aplica este pro-
grama del Colegio de la Xunta Gallega. Se-
gún el género, el 56.7% son varones y el
43.3% mujeres. La edad está comprendida
entre los 8 a 11 años (M = 9.23; DT = 0.59).

Instrumentos
Para la presente investigación se ha uti-

lizado el Cuestionario de Personalidad Efi-
caz en Segundo y Tercer Ciclo de Primaria
(Fueyo, 2010) que ha sido elaborado a partir
de dos cuestionarios de Personalidad Eficaz
para adolescentes y adultos, validados en
alumnos de Formación Profesional y de Ba-
chillerato y en población universitaria y
adulta. Los ítems seleccionados de ambos
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cuestionarios fueron simplificados, adaptan-
do el lenguaje a la población destinataria (12
años). El cuestionario que consta de 22
ítems presenta un coeficiente de consisten-
cia interna en base al estadístico alfa de
Cronbach de .797. El formato de respuesta
es una escala tipo Lickert con cinco alterna-
tivas de respuesta (del 1 al 5, siendo 1 total
desacuerdo y 5 total acuerdo). Los 22 ítems
del cuestionario se estructuran en cinco fac-
tores: Autoestima académica, Autorrealiza-
ción social, Autoestima personal, Autono-
mía social y Autonomía resolutiva.

El primer factor, Autoestima académica,
lo conforman 12 ítems. Este factor hace re-
ferencia, en el constructo, a las Fortalezas y
a las Demandas del yo, dado que en sus
ítems recoge un perfil de alumno que reúne
las siguientes cualidades: se acepta a sí mis-
mo, y está contento con su forma de ser, ma-
nifiesta interés intrínseco por aprender, hace
sus obligaciones por propia voluntad, confía
en el éxito de sus estudios en base a su es-
fuerzo y capacidad y se siente capaz de re-
solver las dificultades que encuentre para al-
canzar las metas.

El segundo factor, Autorrealización so-
cial, está relacionado con las habilidades so-
ciales y de relación con los iguales. Lo inte-
gran tres ítems y reúne elementos que están
presentes en el constructo en la dimensión
Relaciones del yo, resaltando una de las va-
riables de especial importancia, como es la
asertividad, empatía o control y comunica-
ción, dado que no le da vergüenza decir lo
que piensa, está tranquilo cuando tiene que
decidir algo y piensa que no tiene dificulta-
des para comunicarse y establecer amigos.

El tercer factor, Autoestima personal,
integrado por tres ítems. Este factor se cen-
tra de forma clara en la dimensión Fortale-
zas del Yo del constructo, reflejando una
persona que se acepta tal como es, incluyen-
do su físico y que mantiene un pensamiento
o creencia de la aceptación que los otros tie-
nen de él.

El cuarto factor, Autonomía social, lo
componen dos ítems. Este factor está direc-
tamente relacionado, nuevamente, con la di-
mensión Relaciones del yo, dado que se cen-

tra en la percepción que tiene de un amplio
círculo de amigos, lo que implica facilidad
para establecer buenas relaciones de comu-
nicación con ellos, pero manteniendo la au-
tonomía en la toma de decisiones.

El quinto y último factor, Autonomía re-
solutiva integrado por dos ítems relaciona-
dos con el afrontamiento y resolución de
problemas. Este factor está directamente re-
lacionado con la dimensión del constructo
Retos del Yo. Refleja una persona en que pri-
ma la búsqueda de información antes de ini-
ciar cualquier proceso y que manifiesta cla-
ra intención de enfrentarse a las dificultades
con la pretensión y empeño de resolverlas.

Además, se ha utilizado una versión in-
glesa del cuestionario anterior adaptándolo
al contexto americano, debido a que parte de
la muestra seleccionada en esta investiga-
ción es estadounidense (Anexo 1).

Procedimiento
Para la adaptación del cuestionario de

Personalidad Eficaz de 2° y 3° ciclo de pri-
maria (Fueyo, 2010) al contexto americano
se realizó la traducción y posteriormente fue
evaluada por un tribunal de expertos que va-
loraron la adecuación del instrumento a este
nuevo contexto. El proceso de adaptación
del cuestionario de Personalidad Eficaz fue
el siguiente:

Dos personas bilingües, cuyas lenguas
maternas son el inglés americano e inglés
británico y segunda lengua el castellano, tra-
dujeron de forma independiente el cuestio-
nario, sin tener conocimiento ni relación al-
guna entre ambos, el cuestionario se tradujo
al inglés americano y al inglés británico.
Después se analizó la posible existencia de
discrepancias entre las traducciones de los
dos bilingües, y se concluyó que no existía
diferencia alguna. Esta versión americana e
inglesa fue a su vez retrotraducida por otros
dos bilingües distintos de los primeros, pro-
fesores de secundaria de inglés (lengua ma-
terna el castellano y segunda lengua el in-
glés) también de manera independiente. Se
compararon las dos retrotraducciónes entre
sí y con los cuestionarios originales, conclu-
yéndose que no existían diferencias.
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La última revisión la realizo la Dra. Joy-
ce Burick Swarzman, directora de IDS de
Florida, para valorar si existía algún término
que pudiera causar alguna dificultad de
comprensión a los alumnos. 

La cumplimentación del cuestionario en
versión española y americana fue guiada por
personal específicamente entrenado para tal
fin. Para ello, los alumnos deben responden
a una serie de frases relacionadas con el
constructo de personalidad eficaz mediante
una escala Likert que va de 1 a 5 (1- total
desacuerdo o, 5- total acuerdo).

El cuestionario se aplicó de manera co-
lectiva y voluntaria en las aulas de los cen-
tros educativos, en horario lectivo y comu-
nicándoles la confidencialidad de los resul-
tados y el uso estadístico de los mismos. El
tiempo requerido para la cumplimentación
del test fue de unos 12 minutos aproximada-
mente. Para la aplicación del cuestionario se
aportó un manual donde se detallan las nor-
mas de aplicación, un impreso de la prueba
individual y una hoja de respuestas. 

Resultados

Análisis de datos
La primera etapa de este trabajo consis-

tió en la obtención de los estadísticos des-
criptivos de cada uno de los 85 ítems del
cuestionario: elemento, escala y escala si se
elimina elemento para analizar la fiabilidad
del cuestionario. Se utilizó la prueba de Kol-
mogorov-Smirnov (K-S) para contrastar la
hipótesis nula de que los factores en la
muestra tienen una distribución normal. A la
vista de estos resultados se procedió a utili-
zar la t de Student para comparar a los gru-
pos en la variable de Personalidad Eficaz y
la U de Mann-Whitney para compararlos en
los demás factores, para analizar las diferen-

cias según la metodología usada. Para esta
diferencia por centros se ha utilizado ANO-
VA en el caso de comparar el factor Persona-
lidad Eficaz y la prueba de Kruskal-Wallis
para el resto de factores que componen la
personalidad eficaz. Para comprobar entre
que muestras están estas diferencias se ha
procedido a calcular las diferencias dos a
dos mediante la prueba U de Mann-Whitney
en estos tres factores. Los datos han sido
analizados mediante el programa estadístico
SPSS 15.0.

Fiabilidad
La fiabilidad arrojada por la adaptación

americana de la prueba de Personalidad Efi-
caz en base al estadístico Alfa de Cronbach
es de .836 con 22 ítems, considerada como
aceptable. Los 22 ítems de este cuestionario
se estructuran en cinco factores cuya estruc-
tura coincide con los cinco factores del
cuestionario en español: Autoestima acadé-
mica, Autorrealización social, Autoestima
personal, Autonomía social y Autonomía re-
solutiva.

Diferencias según la metodología usada
Se procedió a conocer si la distribución

de los factores se ajusta a la curva normal,
para ello se utilizó la prueba Kolmogorov-
Smirnov. Sólo la Personalidad Eficaz se dis-
tribuye según la curva normal (p= .133),
mientras que los demás factores, Autoestima
académica, Autorrealización social, Autoes-
tima personal, Autonomía social y Autono-
mía resolutiva, tienen una distribución no
paramétrica (p = .007, p = .000, p = .000, p
= .000 y p = .000, respectivamente).

La media en Personalidad Eficaz (Tabla
1) es inferior en el grupo que usa la metodo-
logía de las inteligencias múltiples. Como se
observa en la Tabla 2, se ha comprobado que
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Tabla 1. Estadísticos de grupo en Personalidad eficaz global

Método N Media DT ET

MORE 120 87.15 12.06 1.101
No MORE 83 92.24 9.33 1.025

DT = Desviación Típica; ET = Error Típico
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dichas diferencias son significativas en la
Personalidad Eficaz (t = -3.233, p = .010)

En cuanto a los factores que componen
la Personalidad Eficaz (Tabla 3), los alum-
nos a los que se les aplica el programa

M.O.R.E. obtienen puntuaciones más bajas
en todos los factores siendo, como se obser-
va en la Tabla 4, estas diferencias significa-
tivas en los factores de autoestima académi-
ca (U = 3608.50, p = .001), autoestima per-
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Tabla 2. Prueba de muestras independientes en Personalidad eficaz global

Prueba de Levene para la igualdad de varianzas Prueba T para la igualdad de medias

F Sig. t gl Sig. Diferencia Error típ. 95% Intervalo
(bilateral) de medias de la de confianza 

diferencia para la diferencia

Se han 6.709 .010 -3.233 201 .001 -5.091 1,575 -8,196 -1,986
asumido 
varianzas 
iguales

No se han -3.385 198.405 .001 -5.091 1,504 -8,057 -2,125
asumido 
varianzas 
iguales

Tabla 3. Diferencias de rangos en factores de personalidad eficaz

Método N Rango promedio Suma de rangos

Autoestima académica MORE 120 90.57 10868.50
NO MORE 83 118.52 9837.50
Total 203

Autorrealización social Inteligencias Múltiples 120 98.75 11850.00
No Inteligencias Múltiples 83 106.70 8856.00
Total 203

Autoestima personal Inteligencias Múltiples 120 89.18 10701.50
No Inteligencias Múltiples 83 120.54 10004.50
Total 203

Autonomía Social Inteligencias Múltiples 120 95.50 11460.50
No Inteligencias Múltiples 83 111.39 9245.50
Total 203

Autonomía resolutiva Inteligencias Múltiples 120 101.37 12164.00
No Inteligencias Múltiples 83 102.92 8542.00
Total 203

Tabla 4. Significación de diferencias de rangos

Autoestima Autorrealización Autoestima Autonomía Autonomía
académica social personal social resolutiva

U de Mann-Whitney 3608.500 4590.000 3441.500 4200.500 4904.000
W de Wilcoxon 10868.500 11850.000 10701.500 11460.500 12164.000
Z -3.340 -.955 -3.791 -1.968 -.188
Sig. asintót. (bilateral) .001 .339 .000 .049 .851



sonal (U = 4590.00, p = .000); y Autonomía
social (U = 4200.50, p = .049).

Diferencias según centros
Se procedió a la comparación entre los

tres grupos de participantes, los dos centros
que utilizan el programa (muestra española
y estadounidense) y la muestra española en
la que no se aplica. Según la Tabla 5, se con-
cluye que existen diferencias significativas
entre los grupos en el factor de Personalidad
Eficaz (p = .000) comprobándose en la Ta-
bla 6 que estas diferencias se dan entre
muestra estadounidense y ambas muestras
españolas, mientras que estas diferencias no
son significativas entre la muestra española
que usa la metodología y la que no lo hace.

Las puntuaciones de la muestra estadou-
nidense son menores a las del resto en casi to-
dos los factores excepto en el factor de Auto-
rrealización social donde es superior a la
muestra madrileña donde también se usa la
metodología de las inteligencias múltiples.

Las puntuaciones de la muestra españo-
la en la que no se usa tal metodología son
más altas en todos los casos exceptuando en
el factor de Solución de problemas donde se
encuentran por debajo de la muestra madri-

leña donde sí se aplica la metodología, y por
encima de la muestra americana donde tam-
bién se usa dicha metodología (Tabla 7). Las
diferencias mostradas en la tabla anterior
son significativas en los factores de Autoes-
tima académica (p = .000), Autoestima per-
sonal (p = .000) y Autonomía social (p =
.022) (Tabla 8).

Diferencias por centros y programa
En primer lugar, se ha estudiado si exis-

ten diferencias entre los dos centros donde
se lleva a cabo el programa del Modelo
M.O.R.E. Las puntuaciones de los estudian-
tes estadounidenses son menores en todos
los factores con respecto a los alumnos es-
pañoles que también siguen esta metodolo-
gía (Tabla 9), pero, según muestra la tabla
10, las diferencias entre estas puntuaciones
sólo son significativas en el factor de Auto-
estima académica (p = .000).

En segundo lugar, se analizaron las dife-
rencias existentes entre cada uno de los co-
legios que usan el Modelo M.O.R.E. y se
han comparado con el grupo de alumnos a
los que no se les aplica tal programa. Las
puntuaciones de la muestra española que no
sigue el programa M.O.R.E son superiores a
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Tabla 5. Diferencias ínter grupal en Personalidad Eficaz Global (ANOVA)

Suma de cuadrados gl Media cuadrática F Sig.

Inter-grupos 2224.026 2 1112.013 9.461 .000
Intra-grupos 23506.092 200 117.530
Total 25730.118 202

Tabla 6. Comparaciones múltiples en Personalidad eficaz Global

Intervalo de
confianza al 95%

(I) (J) Diferencia Error Sig. Límite Límite
de medias típico superior inferior

(I-J)

USA Madrid -6.309(*) 2.216 .019 -11.775 -.843
Galicia -9.665(*) 2.231 .000 -15.167 -4.163

Madrid USA 6.309(*) 2.216 .019 .843 11.775
Galicia -3.356 1.663 .133 -7.458 .746

Galicia USA 9.665(*) 2.231 .000 4.163 15.167
Madrid 3.356 1.663 .133 -.746 7.458
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Tabla 7. Diferencias de rangos en factores de Personalidad eficaz

N Rango promedio

Autoestima académica USA 33 61.11
Madrid 87 101.75
Galicia 83 118.52
Total 203

Autorrealización social USA 33 100.32
Madrid 87 98.16
Galicia 83 106.70
Total 203

Autoestima personal USA 33 76.41
Madrid 87 94.02
Galicia 83 120.54
Total 203

Autonomía social USA 33 79.24
Madrid 87 101.67
Galcia 83 111.39
Total 203

Autonomía resolutiva USA 33 85.42
Madrid 87 107.41
Galicia 83 102.92
Total 203

Tabla 8. Estadísticos de contraste en factores de Personalidad eficaz

Autoestima Autorrealización Autoestima Autonomía Autonomía
académica social personal social resolutiva

Chi-cuadrado 22.652 .946 16.584 7.641 3.518
gl 2 2 2 2 2
Sig. asintót. .000 .623 .000 .022 .172

Tabla 9. Diferencias en rangos en Factores de Personalidad Eficaz

N Rango promedio Suma de rangos

Autoestima académica USA 33 43.85 1447.00
Madrid 87 66.82 5813.00
Total 120

Autoestima personal USA 33 52.71 1739.50
Madrid 87 63.45 5520.50
Total 120

Autonomía social USA 33 51.09 1686.00
Madrid 87 64.07 5574.00
Total 120



la muestra que sí la sigue en todos estos fac-
tores (Tabla 11) Según muestra la Tabla 12,
estas diferencias sólo son significativas en el
factor de Autoestima personal (p = .003).

Las puntuaciones de la muestra estadou-
nidense son menores en todos los factores
(Tabla 13), siendo estas diferencias signifi-
cativas en los tres factores, según se muestra
en la Tabla 14: Autoestima académica (p =
.000), Autoestima personal (p = .000) y Au-
tonomía social (p = .005). 

Discusión y Conclusiones

Los resultados obtenidos señalan la
existencia de diferencias en el constructo

personalidad eficaz global, destacando la
existencia de diferencias significativas en
los factores autoestima académica, autoesti-
ma personal y autonomía social. Se analizan
a continuación cada uno de los resultados,
describiendo las conclusiones a las que re-
miten.

En primer lugar, existen diferencias en
el constructo de personalidad eficaz global,
destacando la existencia de diferencias sig-
nificativas en el factor autoestima académi-
ca entre el grupo de la muestra del centro
americano y los dos grupos de los centros
españoles, presentando los alumnos españo-
les de los dos centros mayores puntuacio-
nes. No se han encontrado diferencias ni en
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Tabla 10. Estadísticos de contraste

Autoestima académica Autoestima personal Autonomía social

U de Mann-Whitney 886.000 1178.500 1125.000
W de Wilcoxon 1447.000 1739.500 1686.000
Z -3.234 -1.529 -1.880
Sig. asintót. (bilateral) .001 .126 .060

Tabla 12. Estadísticos de contraste en factores de Personalidad Eficaz

Autoestima académica Autoestima personal Autonomía social

U de Mann-Whitney 3039.000 2659.500 3271.500
W de Wilcoxon 6867.000 6487.500 7099.500
Z -1.786 -3.012 -1.107
Sig. asintót. (bilateral) .074 .003 .268

Tabla 11. Diferencias de rangos en factores significativos de Personalidad Eficaz

N Rango promedio Suma de rangos

Autoestima académica Madrid 87 78.93 6867.00
Galicia 83 92.39 7668.00
Total 170

Autoestima personal Madrid 87 74.57 6487.50
Galicia 83 96.96 8047.50
Total 170

Autonomía social Madrid 87 81.60 7099.50
Galicia 83 89.58 7435.50
Total 170
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el constructo global ni en el factor autoesti-
ma académica entre los dos grupos españo-
les. Estos resultados podría pensarse en
principio que pueden ser explicados por la
existencia de diferencias culturales que in-
fluyen en las puntuaciones de los alumnos
más que el uso de uno u otro método educa-
tivo, no obstante entendemos que si existen
también una influencia debido a la metodo-
logía educativa empleada, puesto que el mé-
todo MORE seguido por los alumnos del
centro de la Comunidad de Madrid dista
bastante del seguido por los alumnos del
centro americano debido a las diferencias
existentes entre los currículos. En este senti-
do, la adaptación de la metodología MORE
al currículum español no supuso una tarea
fácil, ya que el currículo académico del co-
legio americano IDS, presenta un mayor nú-
mero de de actividades de ocio dentro de las
horas lectivas. Entendemos por tanto que in-
fluye de forma positiva el hecho de que la
enseñanza primaria en España sea más rígi-
da que la americana a la hora de desarrollar
una adecuada autoestima académica del
alumnado. 

En segundo lugar y en cuanto al factor
autoestima personal las diferencias encon-
tradas entre el centro americano y el centro
español que no utiliza el método MORE y
entre los dos centros españoles ente si, co-
rroboran la existencia de diferencias en au-
toestima personal en función del uso de una
u otra metodología educativa puesto que en
ambos casos las puntuaciones son significa-
tivamente superiores en el centro español
donde no se utiliza el método MORE.

En tercer lugar y en cuanto al factor
autonomía social, se encuentran diferen-
cias significativas entre el centro america-
no y el centro español que no utiliza el mé-
todo MORE, pero estas diferencias no se
dan entre los dos centros, español y ameri-
cano, que utilizan el método MORE, ni en-
tre los dos centros españoles que desarro-
llan metodologías educativas diferentes.
En base a estos resultados, no podemos
concluir en principio que las mayores pun-
tuaciones en autonomía social de los alum-
nos puedan deberse a diferencias cultura-
les ni a la diferencia en el método educati-
vo desarrollado. 
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Tabla 14. Estadísticos de contraste

Autoestima académica Autoestima personal Autonomía social

U de Mann-Whitney 569.500 782.000 929.000
W de Wilcoxon 1130.500 1343.000 1490.000
Z -4.917 -3.655 -2.804
Sig. asintót. (bilateral) .000 .000 .005

Tabla 13. Rangos

N Rango promedio Suma de rangos

Autoestima académica USA 33 34.26 1130.50
Galicia 83 68.14 5655.50
Total 116

Autoestima personal USA 33 40.70 1343.00
Galicia 83 65.58 5443.00
Total 116

Autonomía social USA 33 45.15 1490.00
Galicia 83 63.81 5296.00
Total 116



A modo de conclusión, se puede afirmar
que los alumnos de la muestra que siguen
una metodología de enseñanza tradicional
presentan mayores puntuaciones en el cons-
tructo personalidad eficaz global y también
en algunos de sus factores, frente a los alum-
nos que siguen el método MORE, no influ-
yendo por tanto el uso de esta metodología
en el desarrollo de las variables medidas.
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PERSONALIDAD EFICAZ Y MODELOS DE ENSEÑANZA

ANEXO 1

Número de clase: Sexo:
Colegio: Curso:
Fecha: Edad:

INSTRUCCIONES: Este cuestionario pretende ayudarte a conocerte mejor. No hay respuestas correctas
ni erróneas. Es muy importante que pienses detenidamente si estas frases reflejan tu personalidad. Por fa-
vor, rodea con un círculo el número que más se ajuste, utilizando la siguiente escala Lickert con cinco al-
ternativas de respuesta (del 1 al 5, siendo 1 total desacuerdo y 5 total acuerdo).

1. Me acepto tal y como soy. 1 2 3 4 5
2. Me encanta aprender cosas nuevas. 1 2 3 4 5
3. Tengo muchos amigos. 1 2 3 4 5
4. Los demás piensan que soy importante para ellos. 1 2 3 4 5
5. Creo que este curso aprobaré todos mis exámenes. 1 2 3 4 5
6. Antes de hacer algo me lo pienso mucho. 1 2 3 4 5
7. Estoy contento conmigo mismo. 1 2 3 4 5
8. Antes de hacer algo siempre busco información. 1 2 3 4 5
9. No me da vergüenza decir lo que pienso. 1 2 3 4 5
10. Apruebo mis exámenes porque estudio mucho. 1 2 3 4 5
11. Antes de hacer algo, siempre pienso en lo que pasará si lo hago. 1 2 3 4 5
12. Me gusta mi aspecto físico. 1 2 3 4 5
13. Si tengo un problema intento solucionarlo. 1 2 3 4 5
14. Creo que no tendré problemas en la ESO. 1 2 3 4 5
15. Estoy tranquilo cuando tengo que tomar una decisión. 1 2 3 4 5
16. Soy un buen estudiante. 1 2 3 4 5
17. Me gusta tomar mis propias decisiones. 1 2 3 4 5
18. Me relaciono con los demás sin problemas. 1 2 3 4 5
19. Soy capaz de resolver mis propios problemas. 1 2 3 4 5
20. Apruebo mis exámenes porque soy inteligente. 1 2 3 4 5
21. Siempre hago los deberes porque quiero, no porque nadie me obligue. 1 2 3 4 5
22. Si tuviera que empezar en otro colegio haría amigos enseguida. 1 2 3 4 5
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ANEXO 2

Class nº: Sex:
School: Grade:
Date Age:

INSTRUCTIONS: This questionnaire is intended to help you to know yourself better. There are no right
or wrong answers. It is very important that you determine to what extent these phrases reflect your cha-
racter. Please circle the most appropriate number, using the following scale:

Not at all Reflects very well
my character my character
1————————-2———————————3—————————-4——————————5

1. I accept myself as I am. 1 2 3 4 5
2. I love to learn new things. 1 2 3 4 5
3. I have a lot of friends. 1 2 3 4 5
4. Others think that I am important to them. 1 2 3 4 5
5. I think this year I will pass all my tests. 1 2 3 4 5
6. Before doing something, I really think a lot about it. 1 2 3 4 5
7. I am pleased with myself. 1 2 3 4 5
8. Before doing something, I always gather information. 1 2 3 4 5
9. To speak my mind doesn’t embarrass me. 1 2 3 4 5
10. I pass my tests because I study a lot. 1 2 3 4 5
11. Before doing something, I always think about what will happen if I do it. 1 2 3 4 5
12. I am pleased with my looks. 1 2 3 4 5
13. If I have a problem, I try to solve it middle school. 1 2 3 4 5
14. I don’t think I will have any problems in. 1 2 3 4 5
15. When I have to make a decision, I remain calm. 1 2 3 4 5
16. I am a good student. 1 2 3 4 5
17. I like to make my own decisions. 1 2 3 4 5
18. I have no problems relating with others. 1 2 3 4 5
19. I can solve my own problems. 1 2 3 4 5
20. I pass my tests because I am smart. 1 2 3 4 5
21. I always do all my homework because I want to; not because anyone forces me. 1 2 3 4 5
22. If I start going to another school, very soon I will make new friends. 1 2 3 4 5
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The emergence of Information and
Communication Technologies (ICT) in the
last few years has become the stimulus for a
change that affects many different fields of
society. Many competing terms have been
proposed to describe this phenomenon -Post
Industrial Society, Information Revolution,
Technotronic Society, Information Society,

Knowledge Society, etc.- but the undeniable
truth is: no matter the different implications
and fine detail around every coined term,
technological advances heavily influence
our reality nowadays, not only politically,
but also economically and socially.

The accelerated evolution of science and
technology allows us to face these transfor-
mations, thus creating a need to take new
measures in the educational field to ensure
that future citizens learn to live with these
changes and to successfully deal with upco-
ming ones. The Spanish society certainly
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agrees and has taken a public stand through
its elected representatives by declaring in
the preamble of the Organic Law on Educa-
tion 106/2006 (BOE 04-05-2006) that “it is
more necessary than ever that our educatio-
nal system prepares [children] adequately to
live in this new knowledge society and to
respond to the new challenges it will offer”
(LOE, 2006, pp. 17160).

Several studies showed the educational
potential of ICT in schools. Passey, Rogers,
Machell, and McHugh (2004) pointed out
the connection between ICT and pupils’ mo-
tivation. Higgins (2003) argues that ICT can
make a difference to pupil’s learning and,
about students’ information search strate-
gies, Badilla, Cortada, and Riera (2011) sho-
wed that students in elementary and secon-
dary education who frequently use ICT in
school show better web literacy skills al-
though they have missing key skills in
analyzing, assessing and summarizing infor-
mation. Specifically in elementary educa-
tion, Smeets (2005) discovered that these
changes are greater with teachers who crea-
ted powerful learning environments, and
when there were more computers available
to pupils.

In regards to the teachers, some studies
-such as Somekh et al. (2002) report- obser-
ved an increase in teachers’ motivation due
to teaching supported by ICT. Additionally,
how these integrated uses of ICT contribute
on their professional development has been
examined by several authors such as Daly,
Pachler, and Pelletier (2009).

As Cortada, Badilla, and Riera suggest
(2010) any process of ICT integration requi-
res constant updating of professional tea-
ching staff to provide them with the needed
skills to develop ICT-based pedagogical in-
novation. This process transforms teaching
practice, school life and personal develop-
ment, among others.

In this frame, the relationships between
students and their participation become mo-
re active during the teaching and learning
process as Sandholts, Ringstaff, and Dwyer
(1997) found. This can be seen also in the
family when children help their parents in

ICT matters (Amorós, Buxarrais, & Casas,
2002; Naval, Sádaba, & Bringué, 2003). 

Nowadays, the impact of technology on
all the agents of the educational community
-students, teachers, families, among others-
is still under analysis (Underwood et al.,
2010).

Lately, the Spanish government has in-
vested €200 million in order to promote the
Escuela 2.0 project for 2009–2011. As a re-
sult 650,000 students, aged between 10 and
13, and 160,000 teachers were given a lap-
top and 30,000 classrooms have been provi-
ded with interactive whiteboards and Inter-
net wireless connection (Ministerio de Edu-
cación, 2011a, 2011b; Alumnia, 2009).

Meanwhile, different initiatives by some
of the Spanish Autonomous Communities
have started taking ICT closer to schools,
such as Aragon’s Ramón y Cajal program,
the Canary Island s’ Medusa project, or Na-
varra’s Nuevas Tecnologías y Educación
program. In the same way, public organisa-
tions and private parties have been funding
and supporting a growing number of smaller
projects by districts, locally, and even in sin-
gle schools. The success of these kinds of
initiatives can be an unlimited source of
educational innovation opportunities for
new organisations (Anantatmula & Stan-
kosky, 2008) as well as representing chan-
ges in the regular educational environment.
Furthermore, all of them can help to update
processes and include new generations of ci-
tizens.

This article studies one of the privately
funded initiatives: a project on Educational
Innovation called Ponte dos Brozos. It has
been supported by the Amancio Ortega’s
Foundation since 2001 and recognised by
the Consellería de Educación e Ordenación
Universitaria of the Galicia’s Xunta.

This educational project supported by
ICT was carried out in three public schools at
Concello de Arteixo: Elementary School
Ponte dos Brozos, Secondary School Pastori-
za and Secondary School Sabón. The aims of
this project were both to provide technologi-
cal equipment and to promote pedagogical
aims, such as training teachers and encoura-
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ging a bidirectional relationship between pa-
rents-students. Thus it provided technological
equipment to the participating centers, such
as didactic resources, interactive whitebo-
ards, audiovisual systems, computers, broad-
band Internet access or a local net with sha-
red resources (printers, discs, etc.) Also the
secondary school students were able to pur-
chase laptops through the project, allowing
the regular use of them in school and at ho-
me. In addition, training activities were ca-
rried out. Their main objectives were to intro-
duce adjusted changes to each school con-
text, to encourage teachers’ reflection and co-
llaboration in the introduction of innovative
ICT methods in the classroom. Furthermore,
teachers were involved in practical classes,
lectures, seminars, conferences, workshops,
visits to other educational institutions and na-
tional and foreign schools, exchanges betwe-
en teachers, parents and students; advice on
the development of platforms and websites,
among other activities. Even though there
were some organized and prepared activities,
computer clubs to share practices and provi-
de simple solutions and technical support to
both teachers and students were also formed.

Thus, Ponte dos Brozos Project (PdBP)
promoters’ vision is that ‘technology is no-
thing more than a way to reach an end, ne-
ver an end by itself, or the only method to
modernise education’ (Amancio Ortega
Foundation [FAO], 2001).

Therefore, both in objectives and chro-
nological placement, the PdBP was contex-
tualised by what has been called “a digital
integration stage,” according to the divi-
sions suggested by Martínez (2006). This
stage classified the different periods of in-
troduction of ICT in the Spanish educative
system. According to this author, a policy of
integrating new methods –and particularly
new technologies– defined this stage, where
pedagogy overshadowed technology.

Scientific literature based on the impact
of educational innovation through new tech-
nologies is often focused on isolated studies
or the partial analysis of different sides of
the technology-education combination. Due
to the need to study all the constituting fac-

tors, both of the educational context and of
the impact that the introduction of ICT ge-
nerated, the Social Pedagogy and Informa-
tion and Communication Technology rese-
arch group (PSITIC) at the Ramon Llull
University made an external evaluation of
PdBP over a two year period (2005-2007)
from a holistic perspective. 

The present article has two main objec-
tives. First is to describe and analyse the
most important conclusions of this investi-
gation in order to set a precedent and guide
to the current ICT introduction in the scho-
ols. Second is to investigate the effects pro-
duced by the development of an educational
innovation project supported by ICT on per-
sonal and interpersonal relationships.

More concretely, the research focuses
on the effects that ICT project’s involvement
has over Spanish teachers and students ali-
ke, and how it affects their daily lives. It will
be necessary to observe if the teaching staff
practice are altered by the new resources gi-
ven by the Project. Similarly, the same must
be done with students’ school tasks: will the
use of a laptop alter the way they carry out
their tasks? Will they use the Internet as a
new communication tool and information
source? Will their academic results be affec-
ted, and if so, how? Will it alter their beha-
viour in the classroom?

Regardless of the answer, the interroga-
tions create a new task for the educators. On
one hand, pondering these questions in front
of the new situation created by this project;
and on the other hand, paying attention to
these new facts on a daily basis. Therefore,
it seems obvious that the dependence betwe-
en teachers and students will be a decisive
factor, as the changes experienced by one si-
de affect and change the other side as well,
while other more simplistic approaches fo-
cus only on the technology. Indeed indivi-
dual transformations (personal) have an ef-
fect in interactions between subjects (inter-
personal relationships).

In an educational community (geogra-
phical, social and relational contexts), there
are more agents involved than those descri-
bed before, so it is not just the students and
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teachers, but also their friends and families
acting out these interpersonal relationships
and experiencing the abovementioned chan-
ges. And so, it seems interesting to study the
effects that an introduction to an ICT project
has, not only on an individual basis, but al-
so on the relationship network that exists
around the subjects. Previous studies related
to the introduction of new technologies to an
educational community have only treated
this subject superficially, or not at all.

Related to the second objective our task
was to find out about these effects on an in-
dividual level, in the practice of the teaching
profession as well as in the performance of
school tasks by the pupils. In addition, we
inquired about the changes experienced in
the diverse relationships, with special atten-
tion to the relationships between students,
between teachers, and also between students
and teachers.

Method

This investigation is centred on a case
study, Ponte dos Brozos project, and thus it
is an ex-post-facto research. The population
of this study is formed by students, of both
elementary and secondary schools, and their
teachers, families, and other agents of the
community of Arteixo involved in this ICT
Project. According to the methodological li-
nes used, different sectors of this population
were analysed. 

Based on a complementarity of para-
digms, positivist and interpretive (Bisque-
rra, 2004), our research design is non-expe-
rimental, with a mixed character, integrating
quantitative and qualitative methodology. In
order to cover the multidimensional envi-
ronment of teaching and learning, we com-
bined three techniques of data collection:
self perceptions, observational, and semi ex-
perimental.

Our first technique sought to understand
the agents’ perceptions through three diffe-
rent tools: surveys completed by teachers
and students, semi-structured interviews
with teachers and other individuals of the
community, and focus groups with teachers,

students and families. In all we aimed to un-
derstand perceptions through five channels:
participants’ identity, structure -way in
which the project was implemented-, rela-
tions between agents, participants’ skills and
future expectations.

Surveys were the first instrument we
used: 223 students answered a poll that con-
tained 60 items. Eleven participants had to
be excluded from the study for not answe-
ring all the questionnaires correctly. 57 tea-
chers answered a poll that contained 25
items. Both polls included open, closed and
mixed questions. Interviews were the se-
cond tool used to obtain self-perception da-
ta, carried out with 43 teachers and 20 com-
munity agents –local representatives from
the educational, business, commercial, cul-
tural, religious, associational and adminis-
trative fields–, who were interviewed indivi-
dually. Finally, focus groups were held –for-
med by 8 to 10 people each– with students,
teachers and families (10, 3 and 4 groups
respectively).

In our second technique, we proceeded
to observe regular classes with no partici-
pant observation, so as to describe the dyna-
mics and interactions occurring during these
lessons. The observations were carried out
taking into account that a minimum of one
observation per teacher had to be done and
they were made following a random order. A
total of 90 observations were made using a
systematic observational grid validated by
experts.

Finally, on the third technique, we stu-
died what repercussions on academic results
the participation in the Project had, through
reading comprehension tests, mathematical
reasoning tests and an ICT skills tests. For
its realisation, we used pre-made tests from
the Spanish education field, which were gi-
ven to students of the experimental group
that had been participating in PdBP for 4 ye-
ars, as well as to the control group, students
that had not been involved. The first group
was formed by 72 students, and the second
by 97 students, both of the same age range
and socio-cultural context. To be able to ob-
serve the differences that may exist between
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both groups in the three variables, besides
the Average and Typical Deviation calcula-
tions on all of them, we used parametric
(Students t) tests where rules for parametric
data were met and if not, the relevant non-
parametric test (U the Mann-Whitney) was
used.

Results

Personal effects: teaching and learning pro-
cess

Initially we report the results of the pro-
ject on a personal level: the individual chan-
ges of conduct and behaviour caused by the
use of ICT that can be observed on teachers
and students.

Regarding students the use of a computer
is quite common, as 71.8% claim to use it for
school tasks. The most commonly used tools
are text processors (77.1%) and Internet
(86.4%), which is used principally as a com-
munication tool (67.7%) –although it is not
made clear if that is for educative purposes or
for regular socialization through chats and
social networks– and for researching infor-
mation to be used in school tasks (76.3%).
Other tools must not be forgotten –software
for presentations, spreadsheets, etc.– as they
are used by 20% of the subjects.

The use of new technologies for instruc-
tor tasks has also spread considerably, both

inside and outside the classroom. Outside of
it (Fig. 1) 98.2% of teachers use the compu-
ter to write documents, and 60.4% use it for
presentations, while Internet is also shown
as a commonly used tool (80.8% use e-mail,
and 86.5% browse the net), mostly sear-
ching for information related to the taught
subject (87.1%) and for pre-made didactic
material (69.8%). In the same way, these
new tools dominate the classroom, albeit
with some differences, where the personal
computers are used “often” and “always”
(71.7%), as well as projectors (48%), text
processors (60.4%), presentations (52%)
and Internet (50%).

It is important to note also that most te-
achers agree in their interviews that incorpo-
rating ICT has increased their dedication to
the job. This is reflected in our surveys,
where 81.7% of the staff claim to spend “a
lot” or “a lot more” time in their instructio-
nal functions. Moreover, 92% of the tea-
chers reckon that these tools allow them to
upgrade their knowledge on their subjects,
and facilitate the preparation and comple-
tion of lectures in a 78.4% and 90.2% res-
pectively.

Continuing with the results of the im-
pact that this project had on the learning
process, acknowledging the attitudes it pro-
vokes in the students and considering also
their academic performance, from two
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points of view: through the own subjects’
opinions –subjective perceptions– and
through the results of the experimental tests.

Thus we see that teachers consider that
the use of ICT improves the students’ moti-
vations towards learning (90.2%) and makes
their participation in class easier (64.7%).
Similarly, a 61,5% of students claims that
since the introduction of ICT to the classro-
om their interest in learning has grown, and
75% of families have expressed their agree-
ment in focus groups (Fig. 2).

Surveys show also that 79.4% of the stu-
dents believe that since ICT was introduced
in the classroom, the quality and quantity of
their learning has improved, that the compu-
ter allows them a more economic use of ti-
me for school tasks (81.7%) and that it also
makes them easier to complete (83.1%). The
teaching staff agree with this perception of
facts, and 58% of teachers collaborating
with PdBP claim as well that ICT gives stu-
dents an improved learning experience.
Concretely, they are of the opinion that ICT
facilitate the acquisition of new knowledge,
concept retention, the expressing of acqui-
red knowledge, and the generalisation and
transference of learned material “fairly
well” and “a lot” in a 84.3%, 66.7%, 72.5%
and 82% of cases respectively.

In order to determine if the previous
claims about the improvement of school
performance hold true, students have been
subjected to reading comprehension tests,
mathematical reasoning tests and ICT skills
tests, and the results have been analysed
through the statistical package SPSS 15.0.

Regarding students with the age of 12,
no significant conclusions can be drawn
from the results of the reading comprehen-
sion and mathematical reasoning tests, as
the degree of significance of t between the
experimental group and the control group is
always higher than 0.05. However, as Table
1 shows, on relation to the tests on ICT
skills, important differences are observed fa-
vouring the experimental group (t = 2.91; p
= .005). Nevertheless there have been no
significant differences by gender, for boys
and girls (t = .497; p = .623).

Referring to the 15-year-old students
from Secondary Schools similar results are
observed in reading comprehension tests
and mathematical reasoning tests (Table 2),
in which the same parametric test has been
used, and no important differences can be
found between the students participating in
the project and those of the control group.
After running Mann-Whitney’s U nonpara-
metric tests through the results of ICT skills
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tests (Table 3), is observed that there were
significant differences favouring the results
of the experimental group (U = 190.5; p =
.000), as well as in the 12-year-old students
group. Related to the gender there have be-
en no significant differences for boys and
girls (t = .726, p =.471).

But beyond the academic results, all the
participant agents in the Project share the
perception that pupils will be benefited in
future professional environments as well.
60.8 % of the teaching staff believe that the
use of ICT makes the students “fairly” or “a
lot” more prepared for the professional
world, while 37.3% believes it makes then
“not a lot” more prepared. The pupils them-
selves also believe that this experience will
improve their chances in the professional

world, as 90% of them claimed in the focus
groups and 73.8% expressed in the surveys.
50% of families agree with this perception,
as well as some of the community agents,
who believe that businessmen and workers
of the future will have received an education
according to their future needs. Therefore,
there seems to be the extended belief those
students who have been able to learn ICT
skills will be able to use them more success-
fully in their professional future lives than
those students who had not.

Interpersonal effects: Relationships betwe-
en agents inside the educational community

Going on to interpersonal relationships,
only 24.3% of the students involved in
PdBP feel that it has affected the relations-
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Table 1. Studied variables according to the involvement in the Project of 12-year-old students 
of Elementary schools

Participants Non participants

Variable M SD M SD t p df

Reading comprehension 7.06 1.58 6.80 1.82 -0.664 .508 82
Mathematical reasoning 3.94 2.14 4.73 2.13 1.629 .107 82
ICT skills 6.42 1.57 5.41 1.47 2.910 .005** 82

Note: Statistical significance legend **p < .01.

Table 2. Reading comprehension and mathematical reasoning tests results according to the involvement
in the Project of the 15-year-old students of Secondary schools

Participants Non participants

Variable M SD M SD t p df

Reading comprehension 4.27 1.38 4.67 1.63 1.223 .225 83
Mathematical reasoning 4.89 1.62 5.25 1.41 1.066 .289 83

Table 3. ICT skills tests results according to the involvement in the Project 15-year-old students

Participants Non participants

Variable M SD M SD U p df

ICT skills 5,76 .95 2.52 1.95 190.5 .000*** 83

Note: Statistical significance legend ***p < .001.



hip with teachers in a positive way. What’s
more, 69.4% of the surveyed students claim
that their participation in the project hasn’t
affected their relationship with the teaching
staff in any way, or that it hasn’t improved
their relationships (67.2%). Nevertheless, a
vast majority of the surveyed teaching staff
(74%) claims that the use of ICT has made
the relationships with students easier.

One of the common subjects treated in
different tools used with both pupils and te-
achers (interviews, focus groups, surveys
and observation) is the mutual helping and
learning about ICT. Several times students
themselves offer technical support to tea-
chers, and occasionally as well teachers
allow them a more considerable role in the
development of classroom activities.

This exchanging role is also happening
inside households: 86% of students claim to
teach their families about ICT (45% do it so-
metimes, 27% often, and 14% always), 75%
of families confirm this fact in focus groups,
and sometimes feel that their children know
more about ICT than teachers.

About relationships between students,
75% of the pupils think that they improved,
a claim that teachers confirm in 78.5% of
surveys. Similarly, 87.2% students believe
that they share now more information with
their peers. Both the teachers’ opinions in
most of the interviews, as well as the obser-
vations realised, show that collaborative le-
arning has been increasingly promoted since
the beginning of the project.

It is also worth mentioning the students’
creation and administration of a technical
support service in two of the schools invol-
ved in the project. This way, different initia-
tives are created by and for the students,
which allow them to manage themselves
(keeping an incident logbook, trying to sol-
ve problems, etc.).

The students’ initiatives to improve their
own school adds to the increased interest in
attending lessons expressed by 64.7% of
students. Also schools data register show a
very important decrease on scholar absente-
eism, which is also attributed to the project
by teachers. In a similar manner, the studen-

t’s sense of belonging has grown, as seen by
the 68.9% of students that now claim to feel
proud about their school.

This seems to happen at home too, whe-
re a majority of students (95.1%) claim that
since the beginning of the project their fami-
lies feel proud of being a part of the educa-
tional community, and of the school’s effi-
ciency. Additionally, every focus group
mentioned this kind of satisfaction. Never-
theless, 75% of the focus groups resent the
lack of opportunities for the parents to be
more involved in PdBP.

Finally, a strengthening of the relations-
hips between teaching staff members is per-
ceived since the implementation of the pro-
ject, as 70% of the surveyed teachers claim.
Furthermore, 74.1% of instructors believe
that their engagement to the project has in-
creased the degree of sharing their work
with other professionals. This can also be
seen in the improved climate in the teachers’
room, which has turned into a space for co-
operation, experience exchange, help and
collective complicity.

Discussion

A project with a socio-pedagogical im-
pact, which has been carried out within a ho-
listic vision, has been described during this
article. Three methodological lines are follo-
wed and for this purpose, a great diversity of
tools are used to obtain data both in quanti-
tative and qualitative way. Their integration
and complementation allows us to observe
what kind of personal and interpersonal ef-
fects are derived from the development of
an educational innovation project supported
by ICT such as Ponte dos Brozos project.

Personal effects: 
teaching and learning process

Habits and uses of ICT
When evaluating the general habits and

use of new technologies from a personal
perspective, clearly higher frequencies on
ICT use can be perceived –by teachers and
by students– compared with those described
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by the report on the implementation and use
of ICT in elementary and secondary school
centres conducted by the Spanish state du-
ring the 2005-2006 school year (Ministerio
de Educación y Ciencia [MEC], 2007). The
principal causes for this disagreement are
found in the infrastructure of the studied
centres –which offer one laptop per student,
integrated inside the classroom–. Further-
more, the advanced state of the PdBP deve-
lopment, which is in its fifth year, shows
better habits on students’ learning process.

Besides this, evidence indicates that the
most used tools were text processors and In-
ternet, and also how these tools were almost
indispensable both for teachers and stu-
dents. Following this path, it is also obser-
ved that having ICT changes the habits and
routines substantially and evolves into a
new way of working in which books, black-
boards and notepads are not the only tools
used anymore. Even so, it would be suitable
to continue following the project in order to
determine if this new habit is long lasting or
if it is exclusively caused by the initial inte-
rest, as Cuban (1986) claims has happened
during the 20th century when introducing a
new tool or technology to education.

Regarding the teaching staff, besides the
already mentioned habit change, it must be
highlighted that most teachers firmly belie-
ve that ICT allows them to prepare lessons
more easily than before. They agree as well,
with almost unanimity, that it makes their
upgrading their knowledge easy. This data
evidences that the project helps to accom-
plish the long term training needs, which ha-
ve become more essential in their profession
than ever before and fall in with Zhao
(2010), who said teachers must learn in or-
der to improve professional development. It
is important to note that knowledge acquired
by this collective can quickly become obso-
lete, and learning and formation are cons-
tantly needed as Marcelo and Estebaranz
(1999) or Escudero (1998) point out.

Learning and motivation
The results obtained in this study show a

clear perception –both from pupils and tea-

ching staff– that the introduction of ICT has
improved the learning process and, as a con-
sequence, students are learning more easily.
In sharp contrast, the tests carried on during
the project showed no significant differen-
ces in the students’ results, especially when
it comes to reading comprehension and ma-
thematical reasoning; such results agree
with most of the studies carried on until now
(Castells, Tubella, Sigalés, Mominó, & Me-
neses, 2007; Kulik, 1994; Leuven, Lindahl,
Oosterbeek, & Webbink, 2004, as well as
many others). As Kirkpatrick and Cuban
(1998, ¶ 2) claim: ‘The studies carried on
during the last 30 years about the use of
computers in classrooms have found mode-
rate evidence of an improvement in the stu-
dents’ academic performance. In some cases
minimum evidence has been found. In
others, none are found at all’.

This contradiction between the implied
party’s perception and the observed reality
can be explained by another important con-
clusion of the study: the development of the
project has highly increased the students’
motivation towards the learning process.

On one hand, numerous investigations
also conclude that there is a direct relations-
hip between ICT and the students’ motiva-
tion, such as The Motivational Effect of ICT
on Pupils (Passey, Rogers, Machell, &
McHugh, 2004) or the study Integrated Le-
arning Systems (NCET, 1994, 1996; Wood,
1998). Relating both results, the feeling of
increased interest is what takes the teaching
staff and the students to believe that the le-
arning process improves with the introduc-
tion of new technologies in class.

On the other hand, the idea that motiva-
tion by itself is a decisive factor in the im-
provement of the learning process has been
refuted by authors like Broc (2006). In this
matter, it is interesting to note what has be-
en pointed out by Gallo, Lozano, and García
(2000):

“Motivation is needed to obtain good
results, but it is not enough by itself. For
such ends, other variables, such as pre-
vious knowledge, intellectual capacity, le-
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arning style (Sternberg, 1999), and self
concept (Shavelson, Hubner & Stanton,
1976), are necessary for satisfactory re-
sults” (p. 346).

In the previously mentioned report
about the ICT implementation (MEC,
2007), a very positive attitude within stu-
dents can also be observed. Still, a low per-
centage of students also express their scepti-
cism in relation to the improvement expec-
tations. Nevertheless, as mentioned in the
same report, the students’ experience with
ICT inside the school was limited, which
could have an effect in the low assessments
towards the learning process. In the work
presented by Cebrián and Ruiz (2008) about
a similar project carried out in schools in
Andalucia, the same conclusions were rea-
ched about the increasing motivation, as
well as about the improved ICT skills, agre-
eing with this study.

The results show a significant ICT skills
level for PdBP participants being essential
nowadays in order to process and critically
evaluate web information as pointed out by
Kuiper, Volman, and Terwell (2008) and
Gerjets and Hellenthal-Schorr (2008).

Job expectations
The improvement on ICT skills should

be highlighted, as it becomes an important
fact once interrelated with other data and in-
terpreted in a bigger context than the purely
educational. Thus, if the vision of the pro-
ject’s impact is widened and it is tried to fo-
resee the long and medium term consequen-
ces, it is estimated that skills in new techno-
logies will be the utmost important items in
students’ future professional lives. This fact
is backed up by the present data on the Spa-
nish job market. According to Infoempleo
Report 2007 (2007), which analyses
–through more than 250.000 job offers pu-
blished in printed press and websites alike–
the links between academic education and
job market: 91% of companies ask univer-
sity graduates for knowledge in computer
science, and 81% of companies do it with
lesser degree students. Therefore, new skills

such as creating a text document, looking
for information in databases or using e-mail,
have become basic functions that most com-
panies need.

Besides the mentioned ICT skills, the
results of this investigation also show that
other abilities have been acquired –such as
the ability to successfully collaborate with
classmates, team building, and communica-
tion–. These abilities have a significant im-
pact when it comes to the needs of the pro-
fessional world. In this way, although the in-
troduction of ICT does not have a major ef-
fect on academic results, is important to re-
member that extra-curricular factors are the
ones highlighted and positively valued by
the educators interviewed during the rese-
arch. In fact, the research group did not fo-
cus on the professional impact at first, and it
was the different agents’ insights which
brought this subject to attention. In this sen-
se, it is convenient to dig deeper into the
consequences related to the professional
world in future studies in accordance with
Ben Youssef and Dahmani (2008).

Interpersonal effects: Relationships 
between educational community agents

The different results observed on an in-
terpersonal level show that the development
of an ICT project in an educational commu-
nity can produce positive changes in the re-
lationships between its agents: students, tea-
chers and families.

Students and teachers
One of the research evidence is that stu-

dents interact differently within the classro-
om, both with teachers and with other stu-
dents. The possibilities offered by ICT tools
–Internet, e-mail, office software, etc.– grant
new ways of mutual communication, and as a
consequence, new relationships, according to
Palomo, Ruiz, and Sanchez (2006). In addi-
tion, the results show that teaching staff noti-
ced increased collaboration and interaction
between classmates since the integration of
new technologies and they pointed that this
exploits students’ knowledge and skills.
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It can be stated that the interactions ge-
nerated by the Project foster a learning cli-
mate of equality and collaboration between
peers. The teaching staff even encouraged
students to take the initiative in various
classroom activities, being consistent with
the findings by Alonso and Gallego (2002)
in their analysis of ICT integration in scho-
ols. In the same way, researchers in Apple
Classroom of Tomorrow project (Sandholtz,
Ringstaff, & Dwyer, 1997) observed that
students were not used to asking their peers
for help initially and quickly took preferen-
ce to teaching-learning methodologies
which require an active participation instead
of a passive one. Once the students feel that
they have more responsibility over their le-
arning process, their sense of involvement
grows. This exchanged role between tea-
chers and students changes their relations-
hips, which is a relevant key in the educati-
ve context, as well as several reports advo-
cate (Kendall, Cullen, White, & Kinder,
2001; McLean, 2003; Riley & Rustique-Fo-
rrester, 2002).

Students and families
Similar situations can be observed in fa-

milies’ lives in which children stop asking
their parents for help and include parents
who need their children’s advice about new
technologies; a conclusion that has also be-
en reached by Amorós, Buxarrais, and Casas
(2002) and Naval, Sádaba, and Bringué
(2003). 

Consequently, the introduction of ICT
becomes an ideal reason to create new com-
munication channels between parents and
children, a deduction also backed by the pre-
viously mentioned studies. This is of the ut-
most importance as communication is the
first and most necessary step to get parents
involved in their children’s education (Na-
tional Research Council Institute of Medici-
ne [NRCIM], 2003).

To active the parental participation is
crucial that they become involved in the
school’s projects such as this one. These
way children are benefited by their parents’
involvement, as it has often been argued by

Epstein (1996) or NRCIM (2003). However,
in the project studied, communication bet-
ween school and parents seems like one of
the most sought-after factors by parents.
They voiced this opinion in the focus-
groups although, as it has been mentioned,
they also expressed their satisfaction with
this project.

Consequently, children perceive the ap-
probation and thrill from their parents to-
wards the project, which increases their own
motivation. This motivation is one of the
factors that help to decrease absenteeism in
schools, as also mentioned by Gettinger and
Guetschow (1998), who found a lower
abandonment rate in schools where there
was a high level of parents’ involvement.

Certainly there is a growing number of
investigations that show that students’ aca-
demic results improve when parents partici-
pate in the schools’ activities (Jeynes, 2003;
Lawson, 2003), but others, such as Stewart
(2008), have debunked this theory. Never-
theless, it was observed that communication
between parents and children is indeed sig-
nificant in academic achievement. Therefo-
re, increased communication in the familiar
nucleus –in which ICT act as a pretext–, can
be considered a positive consequence of the
project.

Another investigation that emphasizes
the families’ and teachers’ roles is one of
Gallego and Alonso (1999) who argue that
the starting point of ICT incorporation in
school can be found in Parents’ Associations
and school boards. All these agents must ad-
vance together in order to smooth out the
process.

Teaching staff and school
The old individualism used to characte-

rise this profession has evolved into a colla-
borative climate between colleagues, and
the studied schools of this project are no ex-
ception. Thus, teamwork has become a pro-
fessional need as Perrenoud (2004) claims
in his book Diez nuevas competencias para
enseñar. On an institutional level, these re-
quirements can be found as well in the An-
daluz Teacher Continuing Training Plan
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(1992) or Delors report (Delors, 1996). Ne-
vertheless, there are still many teachers wor-
king in isolation, and in these cases, the in-
troduction of ICT at schools could help
them to connect with each other (Wiske,
Sick, & Wirsig, 2001). This study shows
that, during the Project development, com-
munication and collaboration between pro-
fessionals have increased, reaching the con-
clusion that its influence is positive as it pro-
motes two essential values: trust and sharing
didactical products.

According to the results observed in this
research, involvement of teaching staff in
this project is obvious; this is probably one
of the reasons why the increase in commit-
ment has been received by the teachers as an
opportunity –to increase the quality of their
work, upgrade their knowledge, etc.– inste-
ad of perceiving it as a burden or obligation.
Other studies have also observed an increa-
se in teachers’ motivation due to the intro-
duction of ICT – as Somekh et al. (2002) re-
port–. This positive attitude is one of the re-
quirements mentioned by Cabero, Duarte,
and Barroso (1997) for the successful intro-
duction of ICT in schools and for the crea-
tion of positive dynamics between teachers,
which surely will have repercussions in
whole educational community.

PdBP has become a strategy to accom-
plish wath some authors such as Zhao
(2010) have identified as school knowledge
management.

Conclusion

This study evidences the fact that an
educational innovation project supported by
ICT causes changes in students’ and tea-
chers’ roles. Thus, new emerging habits and
routines promote teachers’ lifelong learning
and become relevant for students to face fu-
ture professional challenges as they acquire
technological skills and teamwork abilities,
as well as other professional advantages.

As exposed, there are changes in the re-
lationships and interpersonal communica-
tion at almost all levels of the educational

community. These changes bring new dyna-
mics and strengthen the relationships betwe-
en all community agents. 

Similarly, it has been agreed that the
project has become a source of motivation,
in which all involved actors took part for
their own further development. This com-
promise towards a common goal has been
used to improve the existing relationship
dynamics of the educational community.

Evaluating what has been explained, it
would be necessary to ponder something re-
levant about the main causes of the socio-
pedagogical effects of the projects observed
in this research. Is the ICT development the
catalyst of attitudinal and relational chan-
ges? Or is it the participation on a common
project – regardless of the subject – that has
moved agents to get involved and interact in
differently?

Finally, we reassert the need to face
global investigations from a holistic syste-
matic vision that aims to analyze how
technology is integrated in real educatio-
nal contexts and groups. The same way
new research lines are needed to answer
how these tools can be used to generate
new pedagogy, relational, motivational, le-
arning and communication dynamics bet-
ween all actors of the educational commu-
nity –including both curricular aspects and
those that, although may be further from
the academic field, may have a direct in-
volvement in the social context–.
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En las últimas décadas se ha intensifica-
do el debate acerca de la sostenibilidad y del
precario futuro del planeta y del ser humano.
La preocupación de algunos colectivos por el
modelo de desarrollo actual y su compromiso
con un modo de vida más sostenible ha deja-

do a lo largo de los años, en palabras de An-
tunes y Gadotti (2005), una serie de huellas
ecológicas entre las que se encuentra la Car-
ta de la Tierra. La Carta está compuesta por
una declaración de principios sustentados en
valores como el respeto y cuidado hacia la
comunidad de vida, la integridad ecológica,
la justicia social y económica, y la democra-
cia, no violencia y paz. Nace en el año 2000
tras un largo proceso de reflexión, fruto de di-
ferentes cumbres y encuentros acontecidos
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por todo el planeta como la “Cumbre de la
Tierra”, en 1992 o la “Cubre del Desarrollo
Social” en 1995. Se trata de un documento
sin precedentes por el nivel de comprensión
compartida generado y su carácter esencial-
mente democrático que trata de escuchar y
representar todas las voces alzadas en favor
de un mundo mejor. Su gestación hace reali-
dad una ética universal que orienta al ser hu-
mano aportando los estándares necesarios pa-
ra guiar las acciones individuales y colectivas
hacia un desarrollo sostenible (Clugston,
2010; Gorvachev, 2005; Merino, 2009). 

Desde sus orígenes, la Carta de la Tierra
ha despertado el interés de personas, comu-
nidades, estados y organismos internaciona-
les que paulatinamente la han ido incorpo-
rando en distintas propuestas e iniciativas.
Muestra de ello es el apoyo conferido por la
UNESCO en 2003, su inclusión como ins-
trumento educativo en el marco de la Déca-
da de la Educación para el Desarrollo Soste-
nible (2005-2014) y su vinculación a la Dé-
cada de Cultura de Paz y No Violencia para
la Niñez del Mundo (2001-2010). Su poten-
cial, como marco ético universal, la convier-
te en un instrumento para la gobernabilidad
a distintos niveles, desde la comunidad local
hasta estamentos internacionales, equipa-
rándose, para autores como Fernández y
Carmona (2010) o Murga (2009), con otras
Declaraciones de carácter internacional co-
mo son la Declaración de los Derechos Hu-
manos o la Carta de las Naciones Unidas.
Como indica Mayor (2010), con el desarro-
llo de la Carta se ha avanzado en gran medi-
da, pero aún falta franquear la frontera entre
los principios y los hechos y, con ello, plas-
mar los principios de la Carta en una impli-
cación real de los ciudadanos; así como con-
vertir las experiencias puntuales desarrolla-
das en la emergencia de una acción más ge-
neralizada en pro de la sostenibilidad. Esta
acción individual y colectiva será la que
muestre la fuerza de las personas y comuni-
dades que subraya la Carta de la Tierra, ac-
ción poderosa en cuanto que refleja la inter-
conexión entre todas las formas de vida, su
interdependencia y corresponsabilidad en el
cuidado del mundo (Preston, 2010). 

La visión de la realidad que aporta la
Carta se acerca a posturas más humanizado-
ras y complejas sobre las relaciones huma-
nas y ambientales, hacia una manera de con-
cebir el mundo más holística e interconecta-
da a la vez que más lógica, justa y necesaria.
Tales dimensiones hacen que la Carta cobre
también un importante papel como herra-
mienta para educar en valores comprometi-
dos con la sostenibilidad como el respeto, la
tolerancia, la solidaridad, la responsabilidad
o el amor hacia el planeta. Estas funciones
de orientación y guía ética de los ciudadanos
han favorecido la incorporación de la Carta
en el sistema educativo formal y no formal,
dado el rol esencial que juega la educación
en la génesis de actitudes y comportamien-
tos nuevos, diferentes a los actuales (Mayor,
2010). Especialmente en la educación obli-
gatoria, donde la acción educativa debe pri-
mar, entre otros aspectos, una enseñanza en-
caminada a formar ciudadanos comprometi-
dos y responsables. La contribución de la
Carta de la Tierra en este nivel educativo,
como recogen Brenes (2008) y Clugston,
Calder, y Corcoran (2002), puede dirigirse
hacia el desarrollo personal del alumnado,
promoviendo su desarrollo cognitivo, afecti-
vo, conductual y ético; hacia el apoyo curri-
cular, aportando temáticas de reflexión y
modos de actuación en el aula; y hacia la
concienciación y acción social, desencade-
nando compromisos para una acción más
responsable a nivel social y ambiental.

Tan importantes contribuciones convier-
ten la Carta de la Tierra en una herramienta
educativa innovadora en línea con otras ex-
periencias y corrientes de pensamiento reno-
vadoras e invita a los implicados en el pro-
ceso educativo a incorporar trasformaciones
a distintos niveles. A nivel epistemológico,
la filosofía de la Carta contribuye a concebir
la enseñanza y el aprendizaje desde una
perspectiva innovadora y trasgresora, enten-
diéndola como un proceso integral que
atiende a elementos no sólo cognitivos sino
también afectivos, emocionales, éticos
(Preston, 2010). Esta concepción implica
dar valor a las personas, sus contextos y sus
relaciones, superando nociones educativas
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sustentadas en objetos y sujetos inconexos y
estáticos (Murga y Novo, 2008).

A nivel de la práctica educativa, impreg-
nar la labor diaria de docentes y estudiantes
de la filosofía de la Carta puede contribuir al
uso de enfoques pedagógicos renovados,
más sensibles y comprometidos con el con-
texto social y ambiental. En este sentido, au-
tores como Antunes y Gadotti (2005) o Fer-
nández y Conde (2010) apuestan por la eco-
pedagogía como una opción apropiada para
dinamizar procesos educativos coherentes
con la Carta de la Tierra. Este nuevo marco
curricular favorece la contextualización de
objetivos, contenidos y actividades en el es-
tudiante y su entorno, a la vez que los im-
pregna de la vertiente global y compleja ne-
cesarias para comprender la realidad actual,
los diversifica suficientemente para atender
la diversidad del aula, y a la vez, contribuye
a contemplar las inteligencias múltiples y
las diferentes dimensiones y facetas de la
persona (Fernández y López, 2010). Tam-
bién promueve una evaluación impregnada
de una filosofía que incorpore criterios e
instrumentos diversificados y que atienda a
aspectos diversos del ser humano, coheren-
tes con los objetivos y con el resto de ele-
mentos curriculares. 

Una institución escolar comprometida
con la Carta de la Tierra es una institución
flexible y abierta en sus formas de organiza-
ción, cuya toma de decisiones se sustenta en
procesos democráticos que incluyen a toda
la comunidad educativa y que son comparti-
dos con el entorno local. Igualmente se ne-
cesitará un profesorado comprometido con
la realidad y el entorno, que además de ha-
ber adquirido una serie de competencias
profesionales, sea capaz de hacer frente a
sus propios valores y creencias, y de encon-
trar recursos para mantenerse fiel a la filoso-
fía que conlleva la Carta (Merino, 2009;
Preston, 2010). 

Aspiraciones loables, y al mismo tiem-
po, difíciles de alcanzar, pero que han actua-
do como revulsivo para multitud de profe-
sionales que, en la última década, han toma-
do la Carta de la Tierra como una oportuni-
dad para la innovación y un instrumento ide-

al desde el que iniciar nuevas experiencias
educativas. En el presente artículo se indaga
en las experiencias llevadas a cabo en la
educación básica (Infantil, Primaria y Se-
cundaria) con la intención de evidenciar,
desde la narración de las experiencias, las
repercusiones obtenidas y su impacto en la
mejora personal, profesional, institucional,
social y ambiental. 

Método

Unidades de análisis
Las unidades de análisis seleccionadas

para el estudio han sido las 14 experiencias
que aparecían publicadas en la web de la
Carta de la Tierra a fecha de 23 de febrero de
2011. Se trata de narraciones de experien-
cias que han sido elaboradas por los respon-
sables y participantes en el diseño y desarro-
llo de las mismas. Las narraciones se estruc-
turan de manera similar, apreciándose en to-
das ellas el origen de la experiencia, su fi-
nanciación, diseño, desarrollo, procedimien-
tos metodológicos, resultados y compromi-
sos adquiridos para el futuro. 

Procedimiento
Como fuente de información se ha utili-

zado la web de la Carta de la Tierra
(www.earthcharterinaction.org), concreta-
mente el área “Education” y el apartado
“Education Experiences with the Earth
Charter around the world”. La web citada ha
sido elegida por pertenecer a la propia orga-
nización de la Carta de la Tierra, avalando
así el contenido publicado y posibilitando el
acceso a un conjunto de experiencias signi-
ficativas, contrastadas y que responden a
una utilización adecuada de la Carta. La in-
formación recabada, procedente de la narra-
ción original de las 14 experiencias publica-
das, se ha sometido a un análisis de conteni-
do siguiendo el proceso establecido por Bar-
dín (1986). De este modo, se han extraído
una serie de categorías y subcategorías de la
literatura especializada y de la lectura reite-
rada de las experiencias. Esta categoriza-
ción, emergida tras un proceso inductivo-de-
ductivo, posteriormente se ha vuelto a con-
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trastar con los documentos para la codifica-
ción definitiva del texto. La codificación se
ha desarrollado a través del recuento de re-
ferencias del texto, que ha consistido en dar
una frecuencia a cada extracto que contiene
información acerca de una subcategoría en
concreto. Se ha tratado de considerar frag-
mentos de texto excluyentes, pero en los ca-
sos en los que no ha sido posible, con el fin
de no perder el significado del extracto, se
ha contemplado la frecuencia en todas aque-
llas categorías a las que hacía referencia. El
análisis se ha completado cruzando la infor-
mación relativa a las categorías con los atri-
butos otorgados a las experiencias (localiza-
ción, ámbito de aplicación, duración de las
experiencias y carácter disciplinar). Las evi-
dencias de las categorías y subcategorías, así
como los cruces más significativos, se
muestran en modo de frecuencias dispuestas
en tablas y figuras, acompañados de frag-
mentos literales ejemplificadores de los mis-
mos. El proceso de análisis señalado se ha
apoyado en el software QSR Nvivo 8.0.

Las categorías que han servido de base
al análisis han sido: a) Impactos personales:
repercusiones en dimensiones estrictamente
personales de los participantes; b) Impactos
profesionales: incidencias en aspectos pro-
pios de la labor profesional de los partici-

pantes; c) Impactos a nivel de centro: efec-
tos en la institución escolar; y d) Impactos
sociales y medioambientales: repercusiones
en el contexto social y ambiental, tanto a ni-
vel local como a niveles más globales (na-
cional/internacional).

Resultados

En este apartado se muestran los resulta-
dos obtenidos de la caracterización de las
experiencias en función de los diferentes
atributos, los resultados del análisis de las
frecuencias alcanzadas por las distintas cate-
gorías y los derivados del análisis cruzado
de categorías y atributos.

Resultados derivados de la caracterización
de las experiencias

En relación a su localización (Figura 1),
las experiencias se han desarrollado en 12
países distintos distribuidos por toda la geo-
grafía mundial. Las experiencias tienden a
concentrarse en América y Europa y, en me-
nor medida, en el resto de continentes. Aun-
que de manera general puede decirse que el
compromiso es incipiente, se encuentran re-
ferencias en todos los continentes, lo que
muestra la amplia difusión de la Carta y la
rápida aplicación al ámbito educativo.
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Si se centra la atención en el ámbito de
aplicación (Figura 2), se observa que las expe-
riencias se desarrollan, principalmente, a nivel
de centro (35,71%), seguido del ámbito local-
regional y nacional (21,43% en cada uno de
ellos) y, en menor medida, el aula con un
7,14%. Esta distribución evidencia el interés
por expandir el espacio formativo del aula ha-
cia la comunidad ampliando, así, su alcance.

Atendiendo a la duración de las expe-

riencias, como se puede apreciar en la Figu-
ra 3 en su mayoría superan el año, lo que
muestra que se trata de experiencias con
cierta continuidad en el tiempo.

Desde el punto de vista disciplinar (Fi-
gura 4), la mitad de las experiencias persi-
guen una implicación multidisciplinar, el
42,86% no se vinculan a ninguna disciplina
en concreto y sólo el 7,14% se centran en
una disciplina exclusivamente. 
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Figura 2. Porcentaje de experiencias en función de su ámbito de aplicación.

Figura 3. Porcentaje de experiencias en función de su duración.

Figura 4. Porcentaje de experiencias en función de su carácter disciplinar.



Resultados derivados del análisis por cate-
gorías y subcategorías

En la Tabla 1 se muestran los resultados
obtenidos para cada categoría y subcatego-
ría, distinguiendo el número de experiencias
que hacen alguna alusión a impactos (FC =
Frecuencia de Casos) y el número de alusio-
nes totales encontradas (FR = Frecuencia de
Referencias). 

Observando la Tabla 1 de forma general
y considerando los totales contabilizados, se
puede apreciar que destaca especialmente la
categoría centrada en los impactos sociales y
medioambientales (87 menciones), seguida
de los impactos a nivel de centro (80), rele-
vancia que se aprecia también al considerar el

número de subcategorías, pues ambas englo-
ban la mayor variabilidad encontrada (8 sub-
categorías en cada caso). A una importante
distancia se encuentran los impactos perso-
nales (55) y los impactos profesionales, que
ocupan el último lugar con 54 alusiones.

Atendiendo a las diferentes categorías
de manera pormenorizada, se observa que
los impactos personales reflejados en las ex-
periencias se centran en la modificación de
valores, mejora afectiva, cambio de actitu-
des y mejora cognitiva. Entre ellos, será el
cambio de actitudes el más referenciado (8
experiencias con 26 menciones). Este cam-
bio hace referencia a un amplio conjunto de
actitudes, destacando sobre las demás la mo-
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Tabla 1. Frecuencias por casos (FC) y referencias (FR) para cada categoría y subcategoría

CATEGORÍA SUBCATEGORÍA FC FR

Impactos Modificación de valores 8 12
personales Mejora afectiva 8 15

Cambio de actitudes 8 26
Mejora cognitiva 2 2
TOTAL 55

Impactos Cambio rol del profesor como facilitador y guía de aprendizaje 5 7
profesionales Mejora la colaboración 4 6

Mejora de la práctica profesional y desarrollo profesional 2 4
Incrementa el compromiso con la mejora del entorno social y natural 9 32
Creación de materiales y recursos 3 5
TOTAL 54

Impactos a nivel Modificación de la cultura profesional-institucional 2 3
de Centro Mejora rendimiento alumnado 1 1

Promueve la formación del profesorado 6 12
Apertura a la comunidad-adquisición compromisos conjuntos 9 24
Formación de redes institucionales 5 5
Inclusión de la CT en el currículum parcialmente 9 21
Transformación plena del currículum basada en la CT 4 7
Inclusión de la CT en la gestión institucional 5 7
TOTAL 80

Impactos sociales Cambio en la conciencia social 4 4
y medio Mejora del medio ambiente 5 21
-ambientales Transformación de espacios sociales en espacios educativos 8 35

Impacto en la toma de decisiones gubernamentales 2 3
Promueve el entendimiento entre culturas 2 2
Proyección internacional 7 11
Difusión en medios de comunicación 6 8
Mejoras sociales en la comunidad local 2 3
TOTAL 87
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dificación de una actitud pasiva en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje en una actitud
más activa y participativa, así como el cam-
bio de un pensamiento conformista hacia
uno más crítico, que entiende y contempla la
interconexión entre las distintas facetas de la
vida, que se responsabiliza de sus acciones y
se compromete con el resto de la comunidad
de vida para desarrollar un modo de vida
más sostenible. 

El aspecto más gratificante de esta
unidad ha sido ver a los estudiantes con
tanto entusiasmo participar en las discu-
siones y toma de decisiones, en lugar de
sentarse como estudiantes pasivos (Aus-
tralia).

Con frecuencias muy cercanas se en-
cuentra la mejora afectiva (8 experiencias
con 15 alusiones) y la modificación de valo-
res (8 experiencias con 12 menciones). El
incremento de la motivación, la satisfacción
con el aprendizaje, el aumento de la autoes-
tima, o la modificación de valores hacia la
tolerancia, la paz, la solidaridad, en definiti-
va, hacia la conformación de una ética acor-
de con los principios de la Carta, son algu-
nos de los impactos más señalados en este
sentido. 

Las respuestas de los estudiantes han
sido especialmente positivas en cuanto a
su interés y motivación para aprender más
sobre los temas (Australia).

En último lugar se sitúa la mejora cogni-
tiva (2 experiencias con 2 menciones). Esta
subcategoría hace referencia a diferentes as-
pectos en función de la experiencia. Así, en
el caso de México la mejora cognitiva se
vincula a la mejora de la capacidad de abs-
tracción, situación espacial y creatividad,
mientras que en Canadá se relaciona con la
mejora de la comprensión.

Las repercusiones de carácter profesio-
nal subrayadas en las experiencias se cen-
tran en el cambio de rol del profesor, la me-
jora de la colaboración, la mejora de la prác-
tica profesional, el incremento en el com-

promiso con la mejora del entorno y la cre-
ación de materiales y recursos. En este con-
junto de impactos, el incremento del com-
promiso con la mejora del entorno es la sub-
categoría más referenciada (9 experiencias,
32 alusiones). Este compromiso se refleja,
entre otros aspectos, a través del liderazgo
que ejerce el profesorado en multitud de ac-
tividades dirigidas a la mejora directa del
entorno social y natural, ya sea en un con-
texto más próximo como en acciones dirigi-
das a la cooperación internacional.

Los profesores participantes en los
primeros talleres también tuvieron la
oportunidad de interactuar con expertos
del Museo de Historia Natural de Bombay
y participaron en varias actividades rela-
cionadas con senderos naturales. Los pro-
fesores también interactuaron con los
usuarios y oficiales forestales de los bos-
ques de los pueblos cercanos (India).

En segundo lugar, aunque con una fre-
cuencia mucho menor (5 recursos y 7 men-
ciones), se observa el cambio del rol del pro-
fesor desde posiciones centradas en la trans-
misión de contenidos hacia otras focalizadas
en la facilitación y guía de aprendizaje.

Los profesores son expertos en educa-
ción y en su materia, y enfocan su ense-
ñanza a través de la facilitación y el estí-
mulo, fomentando la curiosidad natural de
sus alumnos y la alegría de aprender
(EE.UU.).

En las últimas posiciones se encuentran
la creación de materiales y recursos (3 re-
cursos, 5 alusiones) por parte de los propios
profesores bien en solitario, o bien en cola-
boración con sus estudiantes; y la mejora de
la práctica profesional, que aparece en 2 ca-
sos con 4 menciones. El impacto destacado
en este sentido se centra en la planificación
y organización de las materias, en el incre-
mento de la innovación en sus aulas, donde
emprenden nuevos proyectos a raíz de la im-
plementación de la Carta y en el desarrollo
de un enfoque centrado en el estudiante. 
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A continuación se encuentran los impac-
tos a nivel de centro. La modificación de la
cultura profesional, la mejora del rendi-
miento del alumnado, la apertura a la comu-
nidad, la formación de redes institucionales
y la inclusión de la Carta de la Tierra a nivel
curricular y/o administrativo son los aspec-
tos recogidos en relación a este tipo de im-
pactos. La subcategoría más recurrida es la
apertura a la comunidad (9 casos, con 24
menciones). La aparición tan reiterada de
este impacto se refleja en la participación de
las familias y comunidad local en el proceso
educativo de los estudiantes y en la adquisi-
ción de compromisos conjuntos con el cen-
tro escolar. Esta participación tiene lugar
mediante la colaboración activa en activida-
des concretas, así como en la contribución
de las familias en la toma de decisiones. 

La relación entre la escuela y la comu-
nidad local se profundizó. Los padres reci-
bieron regularmente actualizaciones sobre
las actividades de la escuela e informaron
al Director que se sentían más capaces de
conversar con sus hijos sobre lo que esta-
ba sucediendo en la escuela. Además, los
padres apoyaron los proyectos Carta de la
Tierra al participar en la celebración del
Día de la Tierra de 2007 (EE.UU.).

Muy cercana en frecuencias, se halla la
inclusión de la Carta en el currículum par-
cialmente (9 experiencias, 21 alusiones). Es-
ta subcategoría hace referencia a su inclu-
sión mediante nuevas asignaturas, módulos
o actividades extraescolares pero con un ca-
rácter parcial, sin afectar al conjunto del cu-
rrículum. Tal es el caso del colegio Montes-
sori (EE.UU.) donde:

(…) los maestros ya tenían un plan de
estudios completo previsto, por lo que en
lugar de crear un programa separado pa-
ra introducir la Carta de la Tierra, se bus-
có la manera de incluir los principios en
todo el plan de estudios mediante activida-
des semanales para todos los grados en
conjunto, tales como la jardinería, la lec-
tura y el arte (EE.UU.). 

Muy relacionada con esta subcategoría,
aunque con menor frecuencia, se encuentran
la transformación plena del currículum con
base a la Carta de la Tierra, así como su in-
clusión a nivel de gestión y administración
(4 y 5 experiencias respectivamente y 7
menciones en ambos casos). Ambas subca-
tegorías reflejan un importante esfuerzo por
parte de los participantes pues se trata de
trasformaciones profundas que afectan a un
gran grupo de personas. Este hecho otorga
una relevancia especial a la presencia de es-
tas subcategorías, a pesar de mostrar fre-
cuencias bajas.

En consecuencia, el plan de mejora de
la escuela entera se estructura con vistas a
la Carta de la Tierra: (…) las asambleas
escolares usan la Carta como su impulso;
Avonbourne la ha implementado en su ges-
tión y, finalmente, que se encuentran en
proceso de convertirse en una escuela de
comercio justo (Inglaterra).

En últimas posiciones se observa la mo-
dificación de la cultura profesional (2 casos
y 3 alusiones) hacia una cultura más colabo-
rativa y solidaria entre el personal del centro
escolar, permeando, con ello, el ethos de la
institución; y la mejora del rendimiento del
alumnado (1 recurso, 1 mención). 

Al final de la Tabla 1 se encuentran los
impactos sociales y medioambientales. En
esta línea, las repercusiones señaladas en las
experiencias se centran en el cambio en la
conciencia social, la mejora del medio am-
biente, la transformación de espacios socia-
les en espacios educativos, impactos en la
toma de decisiones gubernamentales, la pro-
moción del entendimiento entre culturas,
proyección internacional, difusión en me-
dios de comunicación y mejoras sociales en
la comunidad local. En este caso, la repercu-
sión más subrayada es la trasformación de
espacios sociales en espacios educativos (8
experiencias con 35 menciones). Este im-
pacto hace referencia al hecho de convertir
espacios de la vida diaria, de la comunidad
o de la naturaleza más próxima, en espacios
donde desarrollar procesos de enseñanza y
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aprendizaje. En todos los casos, ocurre de
manera consciente, planificada y estructura-
da para aprovechar el potencial de estos es-
pacios y desarrollar, de una manera integral
y coordinada, diferentes competencias en
los estudiantes.

Simultáneamente, el programa de
educación ambiental ofrece oportunidades
a alumnos y maestros para ampliar su en-
torno de aprendizaje en un Parque Nacio-
nal; para muchos de nuestros alumnos
desfavorecidos, esto implica un punto de
acceso por vez primera a algunos de nues-
tros activos nacionales más preciados
(Sudáfrica).

Seguidamente, se encuentra el impacto
en la mejora del medio ambiente, amplia-
mente presente si nos detenemos en las
menciones (21) aunque no tanto en las expe-
riencias (5). También llamativo, pero en sen-
tido inverso, se sitúa la proyección interna-
cional de las experiencias, presente en 7 ca-
sos aunque menos reiterado, con sólo 11
menciones.

Los estudiantes hablaron con el sacer-
dote de uno de los templos en la orilla del
río (Ram Ghat, un lugar donde los devotos
realizan ritos religiosos y sumergen flores y
otros materiales en el río). Hablaron sobre
el aumento de los niveles de contaminación
en el río debido a ciertas prácticas religio-
sas. Ahora el templo muestra una tabla de
“Qué hacer y qué no hacer” para los devo-
tos. Un tanque de cemento ya está disponi-
ble para la recogida de flores y otros mate-
riales para el compostaje, y el sacerdote ha
conseguido mantener el tramo cercano al
Carnero Ghat limpio (India).

Las subcategorías con una presencia
menor son las referidas a la influencia de la
Carta en la toma de decisiones guberna-
mentales (2 casos y 3 alusiones), como es el
caso de Sudáfrica o la India, donde las ex-
periencias desarrolladas han llegado a in-
fluir en la “ecologización” de líneas políti-
cas de actuación; las mejoras sociales en la

comunidad local, con las mismas frecuen-
cias y, en última posición, la promoción del
entendimiento entre culturas (2 casos, 2
menciones). Todas ellas son menos destaca-
das en número pero de gran importancia por
el contenido que acogen, por la valiosa ac-
ción que despliegan y por la repercusión
que generan a niveles que distan de los con-
textos propiamente escolares pero que jue-
gan un rol decisivo en el proceso educativo
de los estudiantes. 

(…) los estudiantes, junto con sus pa-
dres y maestros, identificaron a las perso-
nas mayores, discapacitadas y solitarias
en su comunidad y se turnaron para cui-
dar a sus necesidades (Rumanía).

Resultados derivados del análisis cruzado
de categorías y atributos

A continuación se muestra la distribu-
ción de los impactos en función del ámbito
de la experiencia (Figura 5) y de su locali-
zación (Figura 6). Ambas distribuciones de-
rivan de los resultados más significativos
obtenidos en el análisis cruzado de la infor-
mación de las categorías con los atributos de
las experiencias.

Atendiendo a la distribución que evi-
dencia la Figura 5, destaca el centro escolar
como área que recoge mayor número de re-
ferencias a impactos (88 alusiones). A conti-
nuación se encuentra el ámbito local-regio-
nal, con 56 menciones, seguida del nacional
con 49. El ámbito del aula es el que presen-
ta menor número de menciones a impactos
(9 referencias), configurándose como espa-
cio donde la presencia de las acciones pues-
tas en práctica es más baja. 

La presencia de impactos en relación a
la localización de las experiencias (Figura
6), muestra que son América y Europa los
continentes que han producido experiencias
con mayor número de alusiones a repercu-
siones en todos los niveles. En último lugar
se encuentra el continente africano, presen-
tando menor número referencias a impactos
a la vez que menor diversidad de los mis-
mos, pues solo se aprecian impactos de tipo
personal y social y medioambiental. 
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Discusión y conclusiones

El análisis de las narraciones de las expe-
riencias publicadas, inspiradas en la Carta de
la Tierra, ha puesto de manifiesto repercusio-
nes en la práctica educativa preferentemente
en los siguientes niveles: personal, profesio-

nal, institucional y social y medioambiental,
según la opinión vertida por los participantes
en las mismas. Entre los impactos registra-
dos, los referidos al ámbito social y ambien-
tal y los relativos al centro son los más desta-
cados por la cantidad de referencias recogi-
das, así como por número de subcategorías

EVA F. HINOJOSA Y MARÍA ARENAS154

Figura 5. Número de alusiones a impactos por categoría de codificación y ámbito de la experiencia.

Figura 6. Número de alusiones a impactos por categoría de codificación y localización de la experiencia.



IMPACTO EDUCATIVO DE LA CARTA DE LA TIERRA

que aglutinan. La importancia conferida a es-
te tipo de impactos, cobra aún más importan-
cia cuando atendemos al cruce de informa-
ción de las categorías con el ámbito de apli-
cación de la experiencia (Figura 5). En él se
muestra que el centro escolar y el ámbito lo-
cal-regional son los contextos donde las ac-
ciones emprendidas han generado mayor nú-
mero de alusiones a impactos. Ambos aspec-
tos sugieren el potencial del centro y de la co-
munidad local como unidades prioritarias de
cambio y mejora educativa, así como su ca-
pacidad para asumir y ampliar las trasforma-
ciones generadas a partir de innovaciones es-
colares concretas, en ocasiones, promovidas
inicialmente en el aula. La relevancia otorga-
da al centro escolar, en relación a los proce-
sos de mejora, confirman las aportaciones re-
alizadas por Bolivar (2005) o Hopkins y Rey-
nolds (2001) cuando lo consideran núcleo
principal de trasformación siempre vinculado
al aula. Según estos autores, los procesos de
mejora deben partir de las demandas a nivel
micro (aula) dirigidas a asegurar el aprendi-
zaje de todos los estudiantes, para generar los
cambios oportunos a nivel macro. Tal consi-
deración del centro escolar viene igualmente
corroborada por las repercusiones señaladas
en las experiencias respecto a la modificación
de la cultura profesional, que camina hacia
modos y relaciones más cooperativas y cola-
borativas en el ámbito profesional. Ambos
aspectos son especialmente relevantes para
Fernández y López (2010), quienes conside-
ran imprescindible la auto-revisión de la cul-
tura profesional y la promoción de procesos
reflexivos y colegiados a la hora desarrollar
procesos de mejora teniendo el centro escolar
como unidad básica de cambio. 

En relación a los impactos personales,
será el cambio de actitudes el más referen-
ciado. Este cambio se dirige hacia actitudes
más participativas y el desarrollo de un pen-
samiento más crítico en los estudiantes en
relación a su propio proceso de aprendizaje
y a la sociedad en general. También la mejo-
ra afectiva y la modificación de valores ocu-
pan un lugar prioritario entre los impactos a
nivel personal. Cuestiones estas que indican
la profundidad y el alcance de las acciones

emprendidas y su calado en las personas
participantes, aún cuando estos aprendiza-
jes, como señalan Marcelo y Vaillant
(2009), son poco accesibles y de compleja
adquisición. Estos impactos sugieren, apo-
yándose en resultados de experiencias pre-
vias (Fernández y López, 2010), que la Car-
ta de la Tierra es un poderoso instrumento
capaz de promover un aprendizaje duradero
y profundo que se proyecta en todas las di-
mensiones de la persona. Este potencial for-
mativo y trasformador de la Carta y las acti-
tudes y valores que favorece, la convierten,
a su vez, en una herramienta privilegiada pa-
ra hacer frente a los riesgos de la sociedad
actual en materia ecológica, política, social
y ética denunciados por Beck (1998), lo que
la sitúa como referente desde el que poder
impulsar la reflexión y actitud crítica nece-
sarias para encarar los nuevos desafíos a los
que se enfrenta la ciudadanía. 

En el plano profesional, el incremento
del compromiso con la mejora del entorno es
la subcategoría más recurrida. Este hecho po-
ne de manifiesto que el diseño y desarrollo de
las experiencias han jugado un papel impor-
tante en el aumento del compromiso del pro-
fesorado hacia el medio que le rodea, lo que
podría incidir en un incremento del compro-
miso que los estudiantes irán progresivamen-
te asumiendo junto a ellos. Este compromiso
social y ambiental, tan demandado por auto-
res como Escudero (2006) o Tedesco (1995)
convierten al docente en un profesional que
desempeñará su actividad bajo una ética, res-
ponsabilidad y compromiso concretos al ser-
vicio del aprendizaje de todos los estudiantes.
La subcategoría referida al cambio del rol del
profesor, aún sin destacar por sus frecuencias,
merece especial mención pues refleja uno de
los requisitos que se establecen desde la lite-
ratura para una correcta aplicación educativa
de la Carta (Fernández y López, 2010; Pres-
ton, 2010). La inclusión de la Carta y el cam-
bio de enfoque de enseñanza y aprendizaje
que sugiere, también invita a un cambio en el
rol del docente que deberá ser (y lo es en las
experiencias analizadas) una guía, facilitador
del aprendizaje más que un transmisor de
contenidos, un docente que reflexiona e in-
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vestiga en la práctica y que emprende proce-
sos de innovación en su desempeño profesio-
nal. Esta concepción de la práctica docente se
sitúa en línea con planteamientos manifesta-
dos, entre otros, por Santos (2010) cuando
destaca la reflexión sobre la práctica como
una estrategia privilegiada de desarrollo pro-
fesional y la mejora de la calidad de la docen-
cia.

Entre los impactos a nivel de centro,
destaca la apertura a la comunidad como el
más reiterado, lo que puede reflejar el deseo
de implicar a toda la comunidad en los pro-
cesos educativos iniciados desde las expe-
riencias analizadas. La participación de las
familias y la comunidad en la institución es-
colar es una demanda ampliamente manifes-
tada por autores como Darling-Hammond
(2001) o Flecha (2009), quién plantea la ne-
cesidad de trasformar los centros educativos
en comunidades de aprendizaje donde co-
munidad, familia, personal del centro y estu-
diantes conformen una misma y única co-
munidad que interacciona, colabora, apren-
de y evoluciona de manera conjunta e inter-
dependiente. Con frecuencias cercanas, se
encuentra la inclusión parcial de la Carta en
el currículum a través de asignaturas esporá-
dicas o actividades extraescolares. Vincula-
do a este aspecto y a pesar de aparecer en
pocas ocasiones, cabe mencionar la trasfor-
mación completa del currículum en base a la
Carta y su incidencia en la gestión en algu-
nas de las experiencias analizadas. Ambas
subcategorías muestran el gran esfuerzo, por
parte de algunos centros, de incidir de mane-
ra profunda, desde las estructuras y currícu-
lum formal y oculto, para la transformación
completa de las instituciones escolares. Es-
fuerzo que, tomado en consideración con-
juntamente con otros aspectos como la aper-
tura a la comunidad, responden a las aspira-
ciones señaladas por Hargreaves y Fink
(2006) y que aluden a los cambios que se re-
quieren para generar un aprendizaje profun-
do en los estudiantes. Estas indicaciones se
centran, entre otros, en el desarrollo de pro-
cesos de cambio sostenibles (continuados en
el tiempo, profundos, amplios, democráti-
cos, justos…) y proyectados sobre otras es-

feras de influencia como la comunidad. En
el caso concreto de las experiencias analiza-
das, estas propuestas teóricas se han llevado
a la práctica generando unos aprendizajes
ciertamente profundos en los estudiantes,
como podemos observar en las distintas ca-
tegorías que se han analizado. 

A nivel social y medioambiental son
muy diversos y relevantes los impactos su-
brayados desde las experiencias. El impacto
más reiterado ha sido la trasformación de es-
pacios sociales en espacios educativos, se-
guida de la mejora del medio ambiente y la
proyección internacional. Esta tipología de
impactos lleva a unas repercusiones que van
mucho más allá de las pretensiones de los
objetivos, dirigidas principalmente al plano
personal y se acercan a impactos más globa-
les, no previstos explícitamente. Los impac-
tos registrados en relación a esta categoría
trascienden las paredes del centro y se vin-
culan a los problemas de la comunidad y de
la naturaleza, incluso alcanzando a la con-
ciencia colectiva o a la mejora real del me-
dio social y natural. La fuerza de la Carta se-
ñalada desde la literatura, se evidencia de
manera clara en las tipologías de los impac-
tos. El alcance social y medioambiental des-
tacado en las experiencias da cuenta del po-
tencial de la Carta como marco ético univer-
sal y potenciador de la cohesión social. Des-
de esta perspectiva, la Carta es más que una
declaración abstracta de principios, llegando
a convertirse en un instrumento que pro-
mueve el desarrollo de una ética universal y
permite ejercer una responsabilidad política
y moral con la humanidad (López, 2008). 

Conscientes de las limitaciones del estu-
dio presentado y de cara a comprobar el ver-
dadero impacto de las experiencias, se plan-
tean como líneas futuras de trabajo la am-
pliación del estudio a los propios protago-
nistas de las innovaciones mediante estudios
de caso así como el aumento del número de
experiencias mediante el acceso a otras
fuentes y bases de datos. Igualmente sería de
gran interés el desarrollo de procesos de
evaluación externos con el fin de corroborar
la magnitud y duración de los impactos su-
brayados por los participantes. 
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Psicología para el profesorado de Educación
Secundaria y Bachillerato

Carlos Martín Bravo y José I. Navarro Guzmán
(2011)

Madrid: Pirámide. 247 pp.

Aquellos titulados superiores que quieran
pertenecer al cuerpo de profesores de enseñanza
secundaria han de formarse también en conteni-
dos específicos que sus titulaciones no contem-
plaban: organización escolar, Psicología del Des-
arrollo, Didáctica de la materia, innovación edu-
cativa… En este sentido el presente manual supo-
ne una herramienta útil y sencilla que ayudará a
los futuros, y también actuales, docentes a cono-
cer aspectos psicológicos implicados en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje. 

Para ello, la obra se estructura en ocho capí-
tulos que van enfocados a desarrollar en los futu-
ros profesores y profesoras unas serie de compe-
tencias esenciales en su quehacer diario. La obra
comienza ofreciendo un marco general sobre los
enfoques y teorías que tratan de dar cuenta de la
naturaleza humana, aspecto este que resulta esen-
cial para entender la influencia que ejerce tanto la
herencia biológica como el entorno en el desarro-
llo y aprendizaje del alumnado.

Conocer los mecanismos neurológicos que
están implicados en los procesos de aprendizaje
ayudará al profesorado a ofrecer una enseñanza
más ajustada a las características y necesidades
propias del adolescente, por lo que el manual de-
dica el segundo capítulo a estos aspectos. Los
cambios puberales y su relación con el desarrollo
afectivo-emocional, los procesos de memoria y la
forma de codificar y almacenar información, y la
base neurológica de algunas diferencias de géne-
ro, son aspectos que ayudarán al docente a enten-
der conductas de riesgo presentes en los adoles-
centes y por tanto ofrecer mejores y más ajustadas
intervenciones.

El desarrollo del pensamiento en la adoles-
cencia es otro de los elementos clave que un do-
cente debe dominar. El tercer capítulo comienza
abordado el desarrollo de la inteligencia desde un
foque evolutivo que se centra en las teorías piage-
tianas, presentando atención también a sus críti-
cas y limitaciones. Contempla también el enfoque
psicométrico y el enfoque del procesamiento de
información, profundizando en la teoría triárquica
de la inteligencia y la teoría de inteligencias múl-
tiples, aspectos esenciales para entender y atender
a las diferencias en el rendimiento del alumnado.

Los cambios que se producen en el cuerpo ado-
lescente, la evolución en la competencia cognitiva,
y la transición a la vida adulta van a ir modelando la
concepción y valoración que los chicos y chicas ha-
cen sobre sí mismos. La repercusión que tienen el
autoconcepto y la autoestima tanto en la construc-
ción de identidad y el establecimiento de relaciones,
como de forma más directa en los procesos de
aprendizaje y enseñanza en el aula, justifican sobra-
damente que este sea considerado también un con-
tenido esencial en la formación docente. 

El quinto capítulo de esta obra versa sobre las
principales teorías explicativas del proceso de
aprendizaje. Se centra en las diversas aplicaciones
que el docente puede extraer de unos y otros mode-
los teóricos. Así, las teorías conductistas facilitan el
control de estímulos y la adquisición de hábitos; los
modelos cognitivistas remiten a la importancia del
aprendizaje observacional y de trabajar adecuada-
mente cada una de las fases implicadas en el proce-
samiento de la información; por último, el enfoque
constructivista convierte al alumnado en protago-
nista de su proceso de aprendizaje. 

Facilitar al alumnado estrategias de aprendi-
zaje, así como manejar alguna escala que permita
evaluar las mismas, son aspectos que profesores y
profesoras deben conocer para mejorar la calidad
del proceso educativo y ayudar a los estudiantes a
mejorar su rendimiento académico.
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Los alumnos y alumnas son diferentes en mu-
chos aspectos. Por tanto, conocer esas diferencias
debe ser contenido clave en la formación de un do-
cente que aspire verdaderamente a atender la di-
versidad presente en el aula. La Ley Orgánica
2/2006, de 3 de mayo, de Educación, establece que
se debe atender a la diversidad de capacidades, rit-
mos y estilos de aprendizaje, motivaciones e inte-
reses, situaciones sociales, culturales, lingüísticas
y de salud del alumnado; algunos de estos aspec-
tos se tratan en el penúltimo capítulo del libro.

En la formación de futuros docentes no se de-
be olvidar la importancia que tiene el desarrollo
de habilidades para manejar adecuadamente la
clase y su alumnado. Los autores muestran en el
último capítulo una serie de habilidades que todo
profesor debe conocer y dominar, desde la impor-
tancia de llevar las clases bien preparadas, gestio-
nando el tiempo, adaptando el lenguaje…, hasta
técnicas de prevención y resolución de conflictos
que se pueden dar normalmente en el aula.

En resumen, es esta una obra muy completa
que, sin ser excesivamente extensa, toca aspectos
esenciales para el desempeño de la función do-
cente. El manual no se presenta como una simple
recopilación teórica, sino más bien todo lo contra-
rio. Se orienta hacia la adquisición de competen-
cias profesionales, por lo que al inicio de cada ca-
pítulo pone en relación las competencias, bien ge-
nerales bien especificas, con los contenidos que
serán tratados en las páginas siguientes. Asimis-
mo, ofrece numerosas referencias a actividades
prácticas y videos que completan la información y
formación que se facilita con cada capítulo. 

Puede decirse, en conclusión, que se trata de
un manual relevante y pertinente para ser utiliza-
do en la formación universitaria de aquellas per-
sonas que deseen formar parte del cuerpo de pro-
fesores de enseñanza secundaria.

Revisado por:
ALEJANDRA DOBARRO GONZÁLEZ

Universidad de Oviedo

Atención temprana 0-3 años (Primer ciclo 
de infantil). Propuesta educativa

Luis Álvarez Pérez, Gerardo Fernández
González, Marta Madera García 

y Paloma González Castro (2011)
Madrid: CEPE, 159 pp.

La Ley Orgánica de Educación (LOE,
2006) define el ciclo de 0 a 3 años como una

etapa con entidad propia y de carácter volunta-
rio. Se trata del primer tramo de la escolaridad,
en el cual se abre un mundo de posibilidades
para el niño, y cuyo objetivo es contribuir a un
desarrollo integral y armónico en áreas funda-
mentales como son el ámbito físico, afectivo,
social e intelectual de los niños. Sin embargo,
y a pesar de la creciente importancia dada a es-
ta etapa, debido en parte a la creciente necesi-
dad de conciliación de la vida familiar y labo-
ral, parece no existir la suficiente homogenei-
dad en cuanto a lo referente a política educati-
va, tanto a nivel central como autonómico. Es-
ta falta de consenso, unida a la no obligatorie-
dad y quizás a un cierto desconocimiento y/o
carencia de recursos derivados de su escasa
historia en nuestro país, pueden crear incluso
cierta incertidumbre dentro del profesorado es-
pecializado en esta etapa. 

Por este motivo, este trabajo tiene por ob-
jetivo presentar una guía de referencia para los
profesores especializados en este ciclo educati-
vo, que promueva el desarrollo de las compe-
tencias idóneas para gestionar eficazmente el
desarrollo evolutivo del alumnado de 0 a 3
años. 

El libro se compone de siete capítulos en
los que se tratan, desde una perspectiva quizás
más práctica que meramente teórica, una serie
de aspectos clave. De este modo, se parte en el
primer capítulo de la necesidad de un cambio de
perspectiva, partiendo desde un modelo asisten-
cial hacia otro académico, así como de la rele-
vancia de tener en cuenta el contexto socio-cul-
tural en el que se enmarca el centro. Por su par-
te, en los capítulos restantes, se proponen desde
estrategias relacionadas con la elaboración de
una propuesta educativa concreta a partir de las
finalidades del centro, hasta cómo trabajar la
educación temprana teniendo como punto de
partida los objetivos de aprendizaje o cómo in-
troducir diferentes estrategias metodológicas
adaptadas. Incluso se destacan, en otras partes
del libro, aspectos relacionados con la identifi-
cación de materiales y recursos didácticos para
un aprendizaje basado en proyectos, cómo ajus-
tar y realizar un adecuado proceso de evalua-
ción y, finalmente aunque no por ello menos im-
portante, cómo promover la participación fami-
liar en la escuela infantil. 

En este trabajo, de fácil lectura y manejo in-
cluso para lectores ajenos al campo de la Educa-
ción, quizás uno de los aspectos a destacar sea
precisamente esa vertiente práctica de la que se ha
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hablado con anterioridad, la cual a menudo se
echa de menos, no solamente en nuestro ámbito
de estudio sino también en otros muchos. Una
vertiente práctica que, sin duda, los profesionales
encargados de la enseñanza en estos primeros
años agradecerán y sabrán cómo gestionar, apro-

vechando al máximo los recursos que aquí se les
ofrecen. 

Revisado por: 
TRINIDAD GARCÍA FERNÁNDEZ

Universidad de Oviedo
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