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EL SENTIDO DE LA VIDA EN CLAVE EDUCATIVA. PROPUESTAS 
PEDAGÓGICAS
The meaning of life from an educational perspective. Pedagogical 
proposals

JAVIER BERMEJO FERNÁNDEZ-NIETO

Universidad Complutense de Madrid
Instituto Europeo de Posgrado

DOI: 10.13042/Bordon.2019.63777
Fecha de recepción: 08/03/2018 • Fecha de aceptación: 26/03/2019
Autor de contacto / Corresponding author: Javier Bermejo Fernández-Nieto. E-mail: javierbermejo@ucm.es

INTRODUCCIÓN. El concepto de sentido de la vida dispone de ciertas connotaciones subjeti-
vas que hacen de él un aspecto complejo. Recientemente han sido varios los autores que se han 
acercado a las posibilidades que la educación puede ofrecer en su consideración pedagógica. La 
aportación más significativa del artículo es el análisis pedagógico de la cuestión, tomando como 
punto de reflexión los conceptos de acontecimiento y sentimiento. MÉTODO Y RESULTADOS. 
Utilizando la práctica filosófica defendida por autores como Lipman, Bunge o Sharp, se presen-
tan las distintas concepciones que existen en torno al concepto de sentido de la vida, así como 
las posturas relacionadas con el mismo, detallando diferentes propuestas que reflejan la perti-
nencia y potencialidad de su abordaje en clave educativa. DISCUSIÓN. Se observa que el con-
cepto de sentido de la vida, abordado a partir de los acontecimientos tanto personales como 
externos, posibilita un escenario educativo mediante el cual explorar diferentes vías de desa-
rrollo íntimo, así como de construcción de sentido personal, trayendo a la reflexión pedagógica 
actual la importancia del desarrollo de aspectos relacionados con la interioridad, como son los 
sentimientos y las emociones.

Palabras clave: Desarrollo personal, Aprendizaje permanente, Teorías educativas, Experiencias 
educativas. 
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Introducción y justificación

Un acontecimiento es definido como un hecho 
de particular importancia por la multiplicación 
y duración de sus efectos, así como por su re-
percusión en el espacio y en el tiempo. A dife-
rencia del concepto de hecho, el acontecimien-
to etimológicamente alude a contecer “lo que le 
toca a uno” (Coromines, 2012: 7). Es decir, un 
acontecimiento es un hecho que, por su carác-
ter, significa sustancialmente algo para la perso-
na que lo experimenta, que lo vive. Eviden-
temente no dispone del mismo impacto ni 
perdurabilidad un hecho concreto, como, por 
ejemplo, perder un tren al llegar al andén, que 
un acontecimiento como viajar en un tren a una 
ciudad desconocida. En ambos supuestos, la 
persona experimenta una vivencia, ingrata en el 
primer caso e ilusionante en el segundo. En el 
plano educativo sucede algo similar en relación 
a la experiencia. 

No parece lo mismo aprender un concepto 
—por muy interesante que este sea—, como 
por ejemplo, aprender qué es un comedor so-
cial, que el hecho de vivir la experiencia de un 
acontecimiento propiamente educativo, como 
pudiera ser el acudir como voluntario a un co-
medor social en Navidad. En el segundo caso, la 
diferencia estriba en la vivencia. Por ello, pare-
cería consecuente detenernos en el concepto de 
experiencia para considerar las implicaciones 
que esta puede tener en relación al acto educa-
tivo. El mismo análisis etimológico realizado 
anteriormente nos indica que el término pro-
viene de experientia, derivado de experiri “in-
tentar, ensayar” (ídem: 242). Por analogía directa 
podría entenderse que vivir un acontecimiento 
sería experimentarlo en primera persona y, por 
consiguiente, vivir un acontecimiento educati-
vo equivaldría a experimentar un hecho o vi-
vencia que verdaderamente nos educa. Vivir un 
aprendizaje significativo.

Como señala Bárcena (2000), estamos acos-
tumbrados a pensar en la experiencia de apren-
dizaje como una actividad puesta al servicio de 

nuestro objetivo, es decir, que nos orienta hacia 
la consecución del mismo, sin embargo, el 
aprendizaje verdaderamente significativo, dice, 
nos desorienta, nos remueve. Una experiencia 
educativa con carácter de significación personal 
es una experiencia que, tomada al margen de su 
contexto educativo, puede adaptarse a cual-
quier otra experiencia no educativa (Hinchliffe, 
2011). Como veremos en el siguiente apartado, 
el sentido de la vida como concepto(s) tiene 
mucho que ver con el acontecimiento.

Probablemente, el simple hecho de formular-
se la pregunta sobre el sentido de mi vida sea 
un gran acontecimiento, sin embargo, esta no 
es formulada en el ámbito educativo formal 
actual. Cuando en educación primaria se pre-
gunta a los niños sobre sus expectativas futuras 
se les suele preguntar sobre qué quieren ser de 
mayores o qué les gustaría hacer en su vida. En 
este mismo sentido, durante la etapa secunda-
ria, el currículo se orienta hacia caminos acadé-
micos enfocados a profesiones, materializando 
así la tendencia actual hacia el desarrollo de ca-
pacidades prácticas de cohorte profesional (Del 
Rey y Sánchez-Praga, 2011) y, con ella, olvidan-
do otros aspectos de carácter más íntimo y exis-
tencial. No obstante, conviene recordar que es 
durante la adolescencia cuando la construcción 
de la identidad alcanza su punto más álgido 
(Rageliené, 2016).

Por otro lado, también existe cierta costumbre de 
conceptualizar todo aprendizaje a través de ex-
periencias intrainstitucionales, a pesar de ello 
—más si cabe por el contexto digital en el que 
nos encontramos— no siempre sucede así. Esta 
idea ha sido desarrollada con más profundidad 
por Nicholas Burbules (2014) al abordar el 
aprendizaje ubicuo y la imperiosa necesidad de 
su atención. No solo aprendemos en contextos 
formales, sino de forma permanente en nuestra 
actividad diaria. Es por ello por lo que pensar en 
el aprendizaje como acontecimiento parece dis-
poner de cierto sentido. En el ámbito escolar 
existen acontecimientos derivados del día a día 
que hacen que sea posible un aprendizaje sobre 
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los mismos, no obstante, no es el único contexto 
en el que estos ocurren. Por tanto, una defini-
ción de acontecimiento educativo significativo 
equivaldría a un hecho educativo lo suficiente-
mente trascendental como para formar parte de 
nuestra experiencia de sentido. 

En la reflexión pedagógica reciente sobre la 
cuestión por el sentido de la vida se ha atendi-
do, sobre todo, a la narrativa de vida como re-
curso educativo. Así, existen diversas aporta-
ciones en torno al life´s stories que ponen de 
manifiesto la pertinencia y los beneficios, por 
ejemplo, de la reflexión personal sobre el 
transcurso vital, nuestros acontecimientos vi-
vidos y su narración (Hernández de la Torre, 
2013; Serret-Segura, Martí-Puig y Corbatón-
Martínez, 2016; Balduzzi, 2017). Narrar nues-
tra historia personal es un primer modo de 
aproximarnos a los acontecimientos que, a 
nuestro parecer, mayor poso han dejado en no-
sotros. Expresar nuestra historia de vida es 
una forma de enfrentarse a ella, de compararla, 
de ubicarse (Seachris, 2009). Con todo, a pe-
sar de que vivir el acontecimiento y expresarlo 
como narrativa de vida puede suponer un as-
pecto educativo en sí mismo, la reflexión sobre 
un acontecimiento externo también puede ser-
lo. Es decir, no solo el acontecimiento perso-
nal presenta beneficios educativos, sino que 
los acontecimientos externos también pueden 
ofrecer esa posibilidad. Reflexionar sobre un 
acontecimiento previsiblemente ajeno a noso-
tros, en el sentido de no ser “vivido” en prime-
ra persona, es otro modo de posicionarse en 
relación al mismo. Son múltiples las novelas o 
incluso las biografías que muestran, a través 
de las historias de vida de sus personajes, si-
tuaciones y acontecimientos relacionados con 
la búsqueda de sentido. Obras como El sentido 
de la vida de Augusto Cury (2014), La insopor-
table levedad del ser de Milan Kundera (2004) 
o Ya no tengo miedo escrita por Patricia Fernán-
dez Montero (2015), por ejemplo, pueden 
ofrecer recursos educativos sobre los que tra-
bajar el sentido de la vida a partir de aconteci-
mientos externos.

Decía Adolphe Gesché que “es preciso dejar al 
sentido, en manos del sentido” (2016: 16), pues 
su constitución y profundidad posibilitan su 
descubrimiento, su acontecimiento. Por ello, 
previsiblemente sea necesario que se produzca 
el desarrollo de ciertas dimensiones personales 
para que nuestra reflexión sea sustancial. As-
pectos como la afectividad, la memoria, el de-
seo o los valores configuran un conjunto de di-
mensiones necesarias para el posicionamiento 
personal ante el acontecimiento (González 
Martín, 2017; Bermejo Fernández-Nieto, 2017). 
Es por ello que una pregunta como la del senti-
do de la vida pueda comenzar a formularse en 
etapas tempranas de la educación formal, don-
de todas estas dimensiones se encuentran en 
pleno desarrollo. Con ese fin, existen algunos 
ejemplos didácticos como pudieran ser los 
cuentos infantiles ¿Nada? (Patrick McDonell, 
2005), Rula busca su lugar (María del Mar Pa-
vón, 2015) o La primera vez que nací (Cuvellier, 
2007), en el que se presenta la historia de vida 
de la protagonista quien, mediante la narración de 
sus lances vitales más importantes, invita a pen-
sar en la importancia de vivir y experimentar 
cada acontecimiento desde la infancia hasta la 
vejez.

Si la educación, entre otros múltiples objetivos, 
dispone de la función de preparación para la 
vida, parece pertinente abogar por la sensibili-
zación hacia el acontecimiento como elemento 
educativo de valor. La vida es en sí misma una 
suma de acontecimientos que nos enfrentan y 
nos posicionan en relación a la misma, posibili-
tándonos crecer educativamente. Vivimos en 
contextos multidimensionales en contacto con 
la realidad que, lejos de ser estática, ofrece 
grandes posibilidades de reflexión. Cobra aquí 
especial relevancia la diferenciación entre el 
concepto de lo dado y lo experimentado en tér-
minos educativos (Misawa, 2013). En efecto, el 
acontecimiento, como hemos visto, puede con-
frontarse en ambos sentidos, como algo dado 
(visión externa) o experimentado (visión inter-
na), y en ambos casos puede constituir una vía 
de significación personal. Del mismo modo, 
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como veremos, el sentido de la vida puede ser, 
también, tanto un acontecimiento dado como 
vivido.

Método

A continuación, para acercarnos al concepto de 
sentido de la vida e intentar encontrar las posi-
bles conexiones que este puede disponer con la 
educación, utilizaremos la práctica filosófica. 
Recordemos que la práctica filosófica, defendi-
da por autores como Sharp, Lipman o Bunge, 
entre otros, tiene como objetivos fundamenta-
les la necesidad de aclarar términos reduciendo 
su ambigüedad, así como el tratamiento de ám-
bitos de la experiencia que nos provocan per-
plejidad, nos conmueven.

Los sentidos del sentido de la vida

El sentido de la vida, puede decirse, es uno de 
esos temas perennes, atemporales en la historia 
del pensamiento. No obstante, una lectura rápi-
da de las principales referencias bibliográficas 
al efecto hace entrever que no siempre se hace 
alusión al mismo concepto cuando se intenta 
abordarlo. Tal vez esto suceda, como en tantas 
otras ocasiones, por la complejidad y subjetivi-
dad del lenguaje. Ya Wittgenstein dejaba cons-
tancia de ello cuando afirmaba: “imaginar un 
lenguaje significa imaginar una forma de vida” 
(1984: 179). Al mismo tiempo parece existir un 
cierto celo hacia la reflexión pedagógica, rela-
cionada con asuntos de carácter existencial, pa-
reciendo que abordar esta cuestión en términos 
educativos o bien parece ser un tema del medie-
vo más propio de la lectio, meditatio, o, en su 
defecto, un aspecto relacionado fuertemente 
con el repudiado adoctrinamiento. 

Las principales macroteorías en relación al con-
cepto se dividen entre aquellas que niegan o 
aceptan un sentido de la vida, y dentro de estas 
últimas existen las denominadas como inma-
nentes, de un lado, y trascendentes, de otro. No 

parece lo mismo —y de hecho no lo es— pre-
guntarse por el sentido de la vida que por el 
sentido de mi vida. Evidentemente, la primera 
cuestión es de índole global, y denota cierta es-
peranza global, buscando con ella el mínimo o 
máximo común denominador valedor en todos 
y para todos los casos, mientras que la segunda, 
más personal, y no por ello exenta de la misma 
posible esperanza, resulta más significativa en 
términos educativos, que es el foco del análisis 
aquí abordado. A pesar de que no omitiremos el 
primer enunciado en nuestra reflexión, convie-
ne dejar clara la diferencia.

A la hora de abordar la pregunta por el sentido 
de la vida en términos micro surgen diversas 
perspectivas que particularizan su significado 
en aspectos concretos. Por ejemplo, un modo 
bastante extendido en nuestra cultura actual es 
otorgar un sentido a la vida a partir de la con-
secución de logros (James, 2005). Otro ejem-
plo es el que vincula el sentido de la vida al 
desarrollo del carácter moral del individuo 
(Thomas, 2005). Sin embargo, el sentido de la 
vida como fruto del aprendizaje y experiencia 
personal no es un aspecto objetivamente esta-
blecido o verificable, presentando una carga 
subjetiva importante. Es por ello que las re-
flexiones filosóficas más recientes en torno a 
este concepto intentan capturar, en un único 
principio, todas aquellas condiciones que pue-
den conferir sentido a la vida de las personas 
(Metz, 2013).

A pesar de tratarse, parece, de un concepto muy 
particular, resulta bastante sencillo comprender 
a una persona que nos dice que su vida ha per-
dido el sentido. Sin embargo, ¿cómo es posible 
que sobreentendamos algo tan complejo? Más 
si cabe, porque la pregunta por el sentido de 
mi(la) vida presenta en sí misma otras tantas 
cuestiones de relevancia como, por ejemplo: 
¿qué es la vida?, ¿para qué vivo?, ¿cuáles son 
mis metas personales?, ¿soy feliz?, ¿vivo acorde 
a mis creencias? En esta serie de ejemplos he-
mos tomado el tiempo verbal presente para for-
mularlas, y he aquí otra de las diferencias en 
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relación al concepto del sentido de la vida. En 
efecto, no serán las mismas respuestas las que 
pueda ofrecer un joven adolescente que las que 
pudiera expresar un anciano que mira hacia 
atrás con el ejercicio ya realizado. No es lo mis-
mo, tampoco, preguntarse por el sentido actual 
de mi vida, que por si mi vida ha tenido sentido 
en términos históricos. Por todo ello, parece 
pertinente atender a los posibles “sentidos del 
sentido de la vida”. Fermandois (2015: 520-
522) hace un interesante análisis al efecto:

A)	 El sentido como finalidad externa

El autor diferencia en esta acepción dos posi-
bles factores externos que hacen las veces de 
dotación de sentido. El primero de ellos puede 
ser el conferido por un ser superior, divinidad, 
Dios, y el segundo la utopía, entendiendo esta 
como un imaginario de carácter social que em-
puja a la persona a vivir acorde a la misma para 
alcanzar su finalidad. En ambos casos, el senti-
do es conferido desde fuera de la persona. 

B)	 El sentido como coherencia interna

Otra posibilidad es entender el sentido de la 
vida como una estructura de coherencia inter-
na. El motor primario de sentido es de carácter 
interno o inmanente. Dice Fermandois que en 
ambos casos (A y B) pueden contemplarse la 
posibilidad de la existencia de un fin que sea el 
que promueve la acción. Sin embargo, en este 
segundo caso, la diferencia estriba en que la fi-
nalidad es la consecución de etapas —fines— 
que son definidas por la propia persona y que, 
en suma, confieren una coherencia interior. 

C)	 El sentido como importancia

En otras ocasiones, se utiliza el concepto de vida 
con sentido para definir o referirse a una vida que 
merece la pena ser vivida por su valor. Esto 
quiere decir que el coste de nuestro ejercicio 
vital nos aporta rédito. Aquello que hacemos 
—vivir— dispone de valor en sí mismo, es im-
portante y bueno para nosotros porque otorga 

peso a nuestra vida. Vivir es importante porque 
la importancia radica en la propia vida, en lo 
que hacemos.

D)	 El sentido como dirección 

En último caso, Fermandois se refiere al senti-
do como orientación. Tal vez esta sea la acep-
ción más común para el término dentro del 
lenguaje castellano. Cuando hablamos de ir en 
un sentido nos referimos a la acción de dirigirse 
hacia un lugar concreto por un camino especí-
fico. Si bien en este significado parece que 
existe una finalidad, un objetivo —ir hacia 
allí—, que pudiera asemejarse a la primera 
acepción (A) desglosada por Fermandois, no 
siempre tiene por qué existir esa premisa antes 
de comenzar la propia acción de dirigirse. 
Otro ejemplo claro de esta acepción es la frase 
común: “mi vida ha perdido sentido” —mi 
vida no tiene rumbo— en la que la persona 
siente desorientación.

E)	 Otras acepciones: significado y sentimiento 

Otro autor que se ha acercado con ahínco a 
esta cuestión es Jean Grondin. El filósofo ca-
nadiense, además de resolver la ecuación con 
las mismas acepciones del concepto, añade 
una más: el sentido como significado (2005). 
Resulta bastante común la expresión “esto o 
aquello no tiene sentido” para referirse a algo 
que, por su significado, carece de coherencia. 
Creemos no hay que confundir esta acepción 
con la segunda expresada por Fermandois (B). 
La diferencia radica aquí en el juicio valorativo 
que la persona hace en relación al significado 
del hecho que analiza. Afirmar la pérdida de 
sentido vital es una valoración personal que 
atañe tanto al concepto propio de sentido 
como al de pérdida. El significado en ambos 
casos es propio. A su vez, es posible encontrar 
otra acepción fuertemente vinculada al título 
de nuestro trabajo. El Diccionario de la Real 
Academia Española de la Lengua indica en su 
primera acepción que sentido, como adjetivo, 
es aquello que incluye o expresa sentimientos. 
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Esto nos hace ver que el sentido de la vida 
puede equipararse junto a otras acepciones 
con el sentimiento de la vida. Así, una vida con 
sentido equivaldría a una vida sentida —expe-
rimentada con sentimientos—.

En todos los casos aquí expuestos surgen tres 
conceptos entreverados e inseparables, como 
son el de acontecimiento, experiencia y senti-
miento, al que habría que añadir el de bien 
—bueno—. La vida se vive y presenta sentido por-
que se vive acorde a lo bueno que esta posee: lo 
que me orienta es bueno, lo que hago es bueno, 
lo que vivo es bueno. Lo siento así. Evidente-
mente, rescatando el ejemplo al que aludíamos 
más arriba sobre el anciano, cuando se habla de 
posibles sentidos es posible referirse al mismo 
tiempo a posibles experiencias. Y en este mis-
mo sentido, no será el mismo sentimiento el del 
joven que el del propio anciano al hacer una 
valoración sobre el sentido de su vida. Sus ex-
periencias y acontecimientos vividos son ver-
daderamente diferentes, al menos en términos 
de temporalidad y de capacidad analítica. De 
otro lado, expresa Wolff (2010), el concepto 
de lo bueno en relación al sentido de la vida es 
el que alude a un bien que es conceptualmente 
distinto de la felicidad o la rectitud. ¿Realmen-
te lo es? Preguntar a una persona si su vida es 
significativa no es equiparable a preguntarle si 
su vida es feliz (Metz, 2012). Según el argu-
mento del propio profesor de la Universidad 
de Johannesburgo, la cuestión sobre qué hace 
que una vida sea significativa es conceptual-
mente distinta de la pregunta de qué hace que 
una vida sea feliz o moralmente buena. Sin 
embargo, siguiendo las acepciones anterior-
mente descritas por Fermandois, es posible 
observar que tanto la opción B como la C infie-
ren una cierta connotación moral, a través de 
la cual el ejercicio personal es el que posibilita 
la satisfacción al alcanzar un sentido de la 
vida. Esta es, entre otras, la idea fundamental 
clásica desarrollada en la tradición griega. 

Este análisis sobre la posible confrontación 
de términos, así como las implicaciones entre 

el concepto de lo bueno y el sentido de la vida, 
bien merece una investigación particular, sin 
embargo, nos centraremos en acercarnos a las 
diferentes posiciones en torno al concepto en 
términos generales. 

Resultados

El análisis anteriormente realizado deja en-
trever que cada acepción del término puede 
derivar, como veremos a continuación, en un 
paradigma distinto que conciba un modelo 
antropológico diferente y, por tanto, una con-
ceptualización sobre lo que es o no el sentido 
de la vida.

Las posturas frente al sentido de la vida

Hasta aquí han sido capturadas las distintas 
acepciones, más bien terminológicas, para un 
concepto tan significativo como el del senti-
do de la vida. Estas visiones son al mismo 
tiempo defendidas desde los diferentes mo-
dos de entender la realidad constituyendo, 
según Metz (2013), tres paradigmas funda-
mentales como son el sobrenaturalista, el na-
turalista y el nihilista.

El paradigma sobrenaturalista destaca su po-
sición en relación a la constitución de sentido 
en concordancia al ámbito espiritual de la 
persona. Su enfoque presenta un modo de vi-
vir en relación con dos cuestiones trascenden-
tales: Dios y el alma. 

De un lado, las visiones del sentido de la vida 
centrado en Dios se fundamentan en la cultura 
monoteísta occidental. Esta es la visión que el 
propio Metz describe como “teoría del propósi-
to”, entendida como aquella que justifica que 
la existencia de una persona es significativa en 
tanto en cuanto mejor cumple el propósito que 
Dios le ha asignado. De este modo, cumplir di-
cho propósito es la única y, por consiguiente, 
más valiosa fuente de significado (Cottingham, 
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2012). Por su parte, la teoría sobrenaturalista 
centrada en el alma se estructura en la dotación 
de sentido a través de la relación con una sus-
tancia inmortal y espiritual. Esta perspectiva 
otorga al alma un sentido inmortal que posibi-
lita el sentido más allá de la vida. Según esta 
posición, para que la vida sea significativa es 
necesario disponer de un yo inmortal —alma— 
que trascienda espiritualmente la vida para en-
contrar aquello que vale la pena, que tiene sig-
nificado.

Por otro lado, el paradigma naturalista centra su 
visión en la dotación de sentido de la vida desde 
un ámbito puramente físico, es decir, sin la con-
sideración de que exista un ámbito espiritual en 
la persona. En esta concepción es posible consi-
derar, según Metz, dos enfoques predominantes: 
el subjetivista y el objetivista.

Según el subjetivista, el significado de la vida 
depende de cada persona y es cada persona 
quien otorga un sentido a su vida a partir de la 
consecución de sus propósitos (Alexis, 2011). 
Así, el subjetivismo plantea que el sentido de la 
vida es relativo al sujeto dependiendo de las ac-
titudes, finalidades y elecciones que cada indi-
viduo disponga. De este modo, aspectos per-
sonales como la cognición, el afecto o las 
emociones infieren de forma directa en la signi-
ficación de la vida.

En cambio, el enfoque objetivista plantea que el 
significado está constituido de forma neutra, 
existiendo cuestiones objetivamente significati-
vas donde los estados mentales no juegan un 
papel determinante para otorgarle sentido a la 
vida. Según los objetivistas existen objetos, ex-
periencias, que son en sí mismas significativas a 
diferencia de las que no lo son. De este modo, 
ningún significado es valioso si verdaderamente 
no merece la pena en sí mismo por su alcance 
(Mintoff, 2008).

Otra posible alternativa a la hora de cuestionar 
el sentido de la vida es negar la existencia del 
mismo o la imposibilidad de su experiencia. 

Este es el paradigma nihilista, el cual incide en 
que no es posible obtener, o considerar, un sen-
tido a la vida o que la persona no puede llegar a 
conocerlo. El nihilismo niega sistemáticamente 
toda posibilidad de justificación. De este modo, 
la concepción nihilista negaría, por ejemplo, la 
existencia de Dios y por consiguiente la justifi-
cación de un sentido acorde. Sin embargo, algu-
nas posturas nihilistas, incluso considerando 
la existencia de Dios, argumentan que existen 
condiciones inherentes a la persona que impi-
den capturar cualquier significado. El nihilismo 
negaría también que el sentido como concepto 
privado fuese válido, pues no sería justificable a 
gran escala y viceversa. Si fuese válido para una 
mayoría no sería siempre válido para todos los 
casos individuales (Martin, 2002).

Discusión

La contribución de la educación al sentido 
de la vida

Llegados a este punto sería necesario pregun-
tarse sobre las posibilidades que la educación 
tiene en relación a la configuración de sentido 
en las personas. Para autores como Schinkel, 
Reuyter y Aviram, la principal aportación de la 
educación al sentido de la vida puede tener dos 
perspectivas como son la constitutiva y la con-
tributiva (2016: 408): 

•	 Constitutiva: la educación es, o al menos 
debería ser, parte de lo que hace que las 
vidas de los educadores, las vidas de los 
educandos o ambas sean significativas, 
ya que la educación, en sí misma, es una 
fuente de significados.

•	 Contributiva: la educación puede con-
tribuir al significado de las vidas de las 
personas mejorando su capacidad de en-
contrar y/o construir significados en la 
vida. Esto puede entenderse en un senti-
do indirecto: la educación puede contri-
buir al significado de vivir mejorando las 
condiciones de vida de las personas.
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Evidentemente, no es lo mismo conferir un sig-
nificado a la vida a partir de la educación que el 
hecho de que la educación contribuya a cons-
truir un significado personal de la vida. Desde 
la perspectiva constitutiva existe, o al menos 
debería existir, una conexión directa entre el 
objetivo fundamental de la educación y el sig-
nificado de la vida. Resulta por ello coherente 
que esa relación sea, como expresan Schinkel, 
Reuyter y Aviram, de carácter justificativa. 
Esta es la visión de autores como Puolimatka 
y Airaksinen (2001), quienes indican que toda 
educación se desarrolla en un contexto propia-
mente justificativo y, por tanto, si la vida tiene 
sentido es porque la educación tiene sentido. 
La educación, así, constituye una parte del sen-
tido de la vida de las personas porque el desa-
rrollo personal se justifica por mediación de la 
educación.

La perspectiva contributiva, por su parte, pre-
senta un significado de la vida por descubrir en 
el que la educación presta su ayuda por media-
ción del desarrollo educativo de capacidades y 
dimensiones personales que faciliten ese descu-
brimiento. En esta segunda visión sobre lo que 
la educación puede aportar al sentido de la vida, 
parece que cobra cierta relevancia la capacidad 
de autonomía, pues es la persona quien, por 
mediación de su descubrimiento autónomo, 
dado o experimentado, consigue otorgar un sig-
nificado a su ejercicio, conociendo. Ciertamen-
te, la educación como constructora de autono-
mía contribuye a tal efecto. Como señala White 
(2009), la educación puede ayudar a que las 
personas lleven una vida significativa mediante 
el desarrollo de conocimientos. Sin embargo, 
esa vida significativa, dirán autores como (Kaup-
pinnen, 2012), solo puede ser construida a par-
tir del crecimiento moral. 

El conocimiento, como acción, no es una mera 
actividad humana —que ya sería, de suyo, lo su-
ficientemente importante— sino la forma, el 
modo en que cada persona se relaciona con la 
realidad. Es por ello que el conocimiento en tér-
minos de sentido puede equipararse a la relación 

de la persona con el significado de las cosas (Di 
Martino, 2008). Suele ser bastante común escu-
char a personas que, tras un importante aconte-
cimiento personal, confirman haber encontrado 
un sentido a sus vidas y viceversa. En ambos ca-
sos el punto de partida es el acontecimiento. 
Algo sucede. ¿Esto quiere decir que la vida solo 
cobra sentido tras un acontecimiento?, ¿que el 
sentido de la vida es un elemento cognoscible 
y por lo tanto capaz de ser aprendido?

Requisitos para una educación en el sentido 
de la vida.

El conocimiento de las cosas surge por la com-
prensión personal del objeto, sobre la base de 
una evaluación subjetiva dentro de un marco in-
terpretativo. De ahí que la educación, como 
principal agente de desarrollo personal, tenga 
mucho que decir en relación al sentido de la 
vida. No obstante, el filósofo de la educación Da-
vid Carr indicaba que la comprensión no es una 
experiencia mental sino una disposición que po-
sibilita a la persona comportarse de acuerdo a 
ciertos procesos (2006). Esto induce a plantear 
que el sentido de la vida no es, como tal, un co-
nocimiento fruto de la experiencia puramente 
mental, sino más bien un aspecto fuertemente 
relacionado con la capacidad analítica y autóno-
ma de la persona, lo que al mismo tiempo denota 
la necesidad de una educación para la vida que 
atienda a los acontecimientos vitales (Freedman, 
2010). Evidentemente, estas consideraciones 
ponen de manifiesto ciertos requisitos en térmi-
nos educativos, como son la disposición y el co-
nocimiento significativo.

Un ejemplo pedagógico mediante el cual los 
acontecimientos personales pueden ser utiliza-
dos en el aula es a través de la puesta en común 
de situaciones personales por parte de los alum-
nos, contar aspectos de su vida. Como ponen 
de manifiesto Lindh y Thorgren (2016), los 
alumnos desarrollan conocimientos específicos 
a partir de eventos de carácter crítico cuando 
estos carecen de experiencias previas.
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Otro aspecto que relaciona los acontecimientos 
con el aprendizaje es la sorpresa. Cuando tiene 
lugar un acontecimiento, normalmente suele 
ofrecernos un sentimiento de sorpresa. Aquello 
que sucede, que acontece, nos sorprende. En 
este sentido existe una amplia e interesante lite-
ratura relacionada con el aprendizaje por media-
ción de la sorpresa. En un sugestivo artículo, 
Adler (2008) indica que la sorpresa, como herra-
mienta pedagógica, presenta múltiples benefi-
cios educativos entre los que destaca que permi-
te fomentar el interés por conocer y descubrir 
nuevas cosas favoreciendo la reflexión crítica 
ante lo que nos rodea, mejorando la sensibilidad 
y la atención por lo que sucede en nuestro entor-
no. Otra propuesta pedagógica en la misma línea 
podría ser el desarrollo de actividades asociati-
vas, imaginativas y de simulación de roles, tal 
como propone L´Ecuyer (2015).

De otro lado, parece que para que la educación 
pueda contribuir al descubrimiento de significa-
dos de la vida, además de la disposición, es nece-
sario que atienda pedagógicamente a la integra-
ción de conocimiento relevante, capacidades 
racionales y analíticas y emociones, pues gracias 
al “despertar” educativo de estas cuestiones, el 
acercamiento a los significados resulta revelador 
(Lorda, 2014). Es por ello que todo parece apun-
tar, en la línea de lo que autores como Kekes 
(2011) señalan, que una educación que atiende 
al sentido de la vida facilita y favorece la autono-
mía personal. En efecto, al adquirir más auto-
nomía se desarrollan más los aspectos racionales 
y morales. Por su parte, es previsible considerar 
que la reflexión sobre acontecimientos, tanto 
personales como contextuales, permite desarro-
llar actitudes y disposiciones emocionales ante 
los mismos. De acuerdo con Yacek (2018), re-
flexionar sobre grandes cuestiones, entendiendo 
estas como asuntos complejos, controvertidos, 
por sus implicaciones sociales, personales o afec-
tivas, contribuye a aumentar la capacidad crítica, 
la autonomía y la sensibilidad. 

Parece clara, por tanto, la relación entre el senti-
do de la vida y la sensibilidad, pues como hemos 

abordado, una de las posibles acepciones del 
concepto es el de sentimiento. Recordemos que 
voces como la de Noddings (2016) sugieren 
que entre los principales retos de la educación 
actual se encuentra la necesidad de aproximarse 
no solo a los diferentes modos de aprendizaje, 
sino de experiencia y de sensibilidades. Por ello, 
educar los sentimientos equivale a considerar 
que al ser humano no le basta con comprender 
lo que es razonable para practicarlo. Los senti-
mientos son emociones y como tal presentan un 
modo de relación¹. Las emociones son las que 
nos dan noticia de nuestra propia historia, así 
como de qué modo interpretamos tanto la reali-
dad como los contextos (González Martín, 2017). 
Sentir la vida solo es posible desde una perspecti-
va emocional. Es por todo ello que la educación 
puede contribuir a la significación de la vida, tam-
bién, por mediación de las emociones. 

Así, podría decirse que una educación que atien-
de al sentido de la vida es aquella que atiende 
detenidamente a los sentimientos y a las emocio-
nes como valedoras éticas de significado, pu-
diendo para ello partir de acontecimientos tanto 
personales como generales, así como de las ex-
periencias vividas en relación a los mismos.

Conclusión

Todo parece apuntar a que la reflexión sobre el 
sentido de la vida puede ser un elemento favore-
cedor a nivel educativo. Tras nuestra revisión 
sobre los conceptos de acontecimiento, expe-
riencia y sentimientos se han ofrecido diferentes 
propuestas educativas mediante las cuales poder 
desarrollar el sentido de la vida y que favorecen 
aspectos globales que toda educación ha de bus-
car como la autonomía personal, la capacidad 
reflexiva y crítica o el desarrollo de emociones. 
La educación, como proceso continuo y ubi-
cuo al mismo tiempo, como acontecimiento, 
tiene la posibilidad de contribuir significativa-
mente a la reflexión sobre el significado de la 
vida de las personas. A través de prácticas edu-
cativas como la reflexión personal y grupal sobre 
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acontecimientos personales, históricos o median-
te la lectura de novelas, biografías o cuentos, este 
tema, aparentemente complejo, puede ser abor-
dado tanto de forma concreta como transversal en 
la práctica educativa. Con todo, parece necesario 
que la reflexión pedagógica ofrezca análisis y pro-
puestas que ayuden a que este tema sea desarro-
llado con mayor profundidad. Aspectos leve-
mente analizados, como la vinculación entre el 
desarrollo moral y el sentido de la vida o el impac-
to de la tecnología en la configuración de sentido 
personal en nuestros días, parecen ser asuntos 
relevantes a considerar para continuar esta ten-
dencia bibliográfica creciente en los últimos años. 

De otro lado, conviene destacar que una educa-
ción que contribuya al sentido de la vida requiere 
la integración de conocimiento relevante y de 
sensibilidad hacia la realidad circundante con el 
objetivo de favorecer una motivación personal 
hacia el acercamiento de los significados y el des-
cubrimiento de estos. Rescatar hoy aspectos de 
carácter existencial para la realidad educativa su-
pone un reto considerable del que la propia re-
flexión educativa se encuentra ciertamente caren-
te. Extralimitar el interés educativo a cuestiones 
de índole puramente práctica empobrece el dis-
curso y las propuestas educativas. Conviene vin-
dicar, por ello, la necesidad de que la filosofía 
educativa apueste por su posición dentro del 

conjunto de saberes educativos. Más concreta-
mente, y en relación al análisis aquí abordado, 
conviene recalcar que pensar en una filosofía 
educativa del sentido de la vida no supone la im-
posición de un sentido, sino más bien el acerca-
miento a la vida y su significado en clave pedagó-
gica, aspectos que forman parte de la propia 
naturaleza educativa. Como hemos visto reco-
rriendo este artículo, a través de la reflexión sobre 
aspectos de carácter existencial, íntimo, personal, 
parece posible encontrar marcos teóricos que 
ofrezcan nuevas visiones educativas, centradas 
en el desarrollo integral de los educandos.

Por último, y para finalizar estas conclusiones, 
el sentido de la vida, por decirlo con Grondin 
(2012) o con García-Baró (2012), no puede for-
mularse como pregunta fundamental si no es en 
términos de esperanza, al menos con la espe-
ranza personal de que las cosas disponen en sí 
mismas de un sentido y con ello suponen una 
oportunidad —esperanza— de conocerlo². Con 
todo, esta sinergia entre el significado de las co-
sas y el sentido de la vida pone de manifiesto 
que el sentido requiere de personas autónomas, 
críticas, sensibles, con capacidad de pensar por 
sí mismas. Una persona autónoma que tenga 
interés por conocer mantiene la expectativa in-
terna —esperanza— de encontrar un significa-
do a lo que vive, a lo que acontece.

Notas

¹ En este sentido, valga la descripción que David Le Bretón hace sobre las mismas: “La emoción es a la vez interpre-

tación, expresión, significación, relación” (Le Bretón, 2012: 77).
² El propio Grondin lo argumenta apoyándose en Sócrates: “Hay un gran sentido ya en las cosas. Por eso, dice 

Sócrates, mi gran esperanza, mimegale elpis dice en griego, es que esta esperanza —traduzco— del sentido de la vida 

que he encontrado siempre en mi experiencia nutre, alimenta mi expectativa de que la vida misma tenga sentido” 

(2012: 78).
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Abstract

The meaning of life from an educational perspective. Pedagogical proposals

INTRODUCTION. The concept of the meaning of life has certain subjective connotations that 
make it a complex aspect. Recently there have been several authors who have approached the 
possibilities that education can offer taking into account its pedagogical consideration. The most 
significant contribution of the article is the pedagogical analysis of the question, taking as a point 
of reflection the concepts of event and feeling. METHOD AND RESULTS. Using the philosophical 
practice defended by authors such as Lipman, Bunge or Sharp, the different aspects that exist 
around the concept of the meaning of life are presented, as well as the positions related to it are 
provided, detailing different proposals that reflect the pertinence and potentiality of its approach 
in educational perspective. DISCUSSION. It is observed that the concept of the meaning of life, 
approached from both personal and external events, enables an educational scenario through 
which to explore the different paths of intimate development as well as the construction of 
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personal meaning, bringing to the current pedagogical reflection the importance of the 
development of aspects related to interiority such as feelings and emotions.

Keywords: Personal development, Lifelong learning, Educational theories, Educational experiences.

Résumé

Le sens de la vie en clé éducative. Propositions pédagogiques

INTRODUCTION. Le concept de sens de la vie comporte certaines connotations subjectives qui 
en font un aspect complexe. Récemment, plusieurs auteurs se sont rapprochés aux possibilités 
que l’éducation peut offrir en tant que pédagogie. L’apport le plus significatif de l’article est 
l’analyse pédagogique de la question, en prenant comme point de réflexion les concepts 
d’événement et de sentiment. MÉTHODE ET RÉSULTATS. En utilisant la pratique philosophique 
défendue par des auteurs tels que Lipman, Bunge ou Sharp, on présente les différentes conceptions 
qui existent autour de la notion de sens de la vie, ainsi que les positions qui s’y rattachent, 
détaillant différentes propositions qui reflètent la pertinence et la potentialité de leur approche 
en clé éducative. DISCUSSION. Il est noté que la notion de sens de la vie, abordée à partir des 
événements tant personnels qu’externes, permet un scénario éducatif permettant d’explorer 
différentes voies de développement intime ainsi que de construction de sens personnel, apportant 
à la réflexion pédagogique actuelle l’importance du développement d’aspects liés à l’intériorité 
tels que les sentiments et les émotions.

Mots-clés: Développement personnel, Apprentissage tout au long de la vie, Théories pédagogi-
ques, Expériences éducatives.
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INTRODUCCIÓN. La presencia de alumnado no tradicional en la educación superior se ha incre-
mentado en las últimas décadas. Las instituciones universitarias han de ofrecer una respuesta 
ajustada a las necesidades de este alumnado para facilitar su adaptación. En este sentido, las ex-
pectativas académicas previas han sido reconocidas como una variable que contribuye al ajuste 
de los estudiantes de nuevo ingreso. MÉTODO. En el presente estudio nos planteamos como 
objetivo conocer las expectativas de inicio de los estudiantes no tradicionales y determinar si 
estas difieren de las que caracterizan al alumnado tradicional. Además, pretendemos analizar la 
relación entre expectativas y rendimiento esperado. Para ello, hemos utilizado una muestra de 
940 estudiantes de primer año en titulaciones de las cinco áreas de conocimiento que han respon-
dido a un cuestionario de expectativas académicas. El análisis se ha apoyado en estadísticos 
descriptivos básicos, análisis de la varianza para muestras relacionadas, correlaciones, análisis 
multivariante de la varianza y prueba t, estimando el tamaño del efecto mediante la d de Cohen. 
RESULTADOS. Las expectativas del alumnado no tradicional son elevadas, aunque menores en 
comparación con los estudiantes tradicionales. Las principales diferencias afectan a las expecta-
tivas de no defraudar a las personas de su contexto inmediato, aprovechar oportunidades para 
una interacción social extracurricular y lograr una formación para el empleo. Unas mayores ex-
pectativas en el alumnado no tradicional se asocian, aunque débilmente, a esperar mayor rendi-
miento académico. DISCUSIÓN. Se derivan recomendaciones de cara a la actuación de las insti-
tuciones universitarias relacionadas con la empleabilidad y el desarrollo profesional y a la 
intervención orientadora sobre el alumnado no tradicional de nuevo ingreso, con el fin de atender 
a sus expectativas y favorecer su adaptación al contexto universitario.

Palabras clave: Expectativas, Estudiantes no tradicionales, Estudiantes de nuevo ingreso, Adap-
tación universitaria, Educación superior.
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Introducción

El inicio de los estudios superiores supone 
para los nuevos estudiantes afrontar demandas 
y situaciones académicas, sociales y personales 
diferentes a las vividas en anteriores etapas 
educativas (Manzano-Soto y Roldán-Morales, 
2015). 

Esta realidad ha sido estudiada con el objetivo 
de conocer mejor qué aspectos intervienen du-
rante la adaptación del estudiante de nuevo in-
greso. Se han identificado diferentes factores 
que contribuirían a favorecer la adaptación y el 
rendimiento académico de los nuevos estudian-
tes en la educación superior, entre los que se 
encuentran las expectativas previas. Con este 
término se hace alusión a todo aquello que los 
nuevos estudiantes esperan alcanzar o preten-
den llevar a cabo durante su estancia en la uni-
versidad, tanto desde una perspectiva acadé-
mica como social, correspondiendo un papel 
fundamental al componente cognitivo y emo-
cional del alumno (Alfonso et al., 2013). La 
base de las expectativas se encuentra en las po-
cas experiencias previas del estudiante, así 
como en aquello que ha aprendido de los demás 
(Cole, Kennedy y Ben-Avie, 2009). 

Algunos trabajos desarrollados con metodolo-
gías de corte cualitativo han indagado acerca de 
cuáles son las expectativas más relevantes para 
el alumnado en el contexto universitario. Alves, 
Gonçalves y Almeida (2012), a partir de entre-
vistas semiestructuradas a más de un centenar 
de estudiantes universitarios, obtuvieron siete 
categorías de expectativas previas: formación 
para el empleo, calidad de la formación, presión 
social, calidad de la institución, interacción so-
cial, desarrollo personal e implicación política 
y ciudadana.

La literatura recoge también estudios que rela-
cionan las expectativas académicas con otras 
variables. Centrándose en el género, Diniz et al. 
(2018) hallaron mayores expectativas académi-
cas en hombres en el primer año universitario. 

Alfonso, Conde, Deaño, García-Señorán y Tella-
do (2014) encontraron relaciones significati-
vas, aunque de baja intensidad, entre las ex-
pectativas previas del estudiante universitario 
de primer año y otras variables, como el nivel 
de estudios de los padres y la nota de acceso a 
la universidad. También ha sido analizada la re-
lación entre expectativas y planificación acadé-
mica realizada por el estudiante. Los resultados 
de Conde et al. (2017) recogen que las expecta-
tivas del alumnado de primer año universitario 
tienden a ser mayores cuando desarrolla un 
proceso metacognitivo sobre la planificación 
para realizar una tarea de aprendizaje o resolver 
un problema.

Desde las teorías que sustentan la investigación 
sobre la integración del alumnado al medio uni-
versitario se han tenido en cuenta las expectati-
vas académicas. Así, el modelo de retención 
de Tinto señala que los estudiantes cuyas ex-
pectativas no se vean satisfechas tendrán más 
dificultades a la hora de adaptarse al contexto 
académico y social de la educación superior 
(Tinto, 1993). Constatando esta conexión, los 
resultados del estudio realizado por Braxton et 
al. (1995) mostraban una relación significativa 
entre el grado en que las expectativas del estudian-
te se cumplieron y la persistencia del estudiante 
en el entorno universitario. Esta discrepancia ha-
llada entre las expectativas previas y la realidad 
ha sido comprobada en diferentes estudios ac-
tuales (Balloo, Pauli y Worrell, 2017; Pleitz, 
MacDougall, Terry, Buckley y Campbell, 2015) 
indicando el efecto negativo en la adaptación 
del estudiante. En esta misma línea, Smith y 
Wertlieb (2005) encontraron que los estudian-
tes con expectativas académicas elevadas y 
poco realistas tendían a obtener calificaciones 
más bajas en el primer año en comparación con 
aquellos que albergan expectativas académicas 
medias o bajas.

El papel de las expectativas iniciales en la adap-
tación del alumnado a la universidad debe ser 
considerado a la luz de la diversidad de estu-
diantes que acceden al sistema universitario. 
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La tipología de estudiantes denominados como no 
tradicionales, sobre los que se centra el presente 
estudio, abarca una extensa gama de perfiles, 
siendo objeto de discusión la concreción de 
unas características comunes que los definan. 
En este sentido, la revisión realizada por Chung, 
Turnbull y Chur-Hansen (2014) lleva a estable-
cer un conjunto amplio de criterios utilizados 
para definir el término de “estudiante no tradi-
cional”, incluyendo la edad, poseer trabajo, car-
gas familiares, estudios a tiempo parcial o acceso 
a estos mediante vías alternativas. En el contex-
to español, González-Monteagudo (2010) con-
sidera que el alumnado no tradicional lo inte-
gran estudiantes de primera generación o de 
origen socioeconómico bajo, mujeres en riesgo 
de exclusión o con cargas familiares, inmigran-
tes o colectivos de etnia minoritaria, discapaci-
tados, mayores de 25 años y quienes compagi-
nan estudios y trabajo. 

La edad y el desempeño laboral simultáneo a 
los estudios son los rasgos que con mayor fre-
cuencia se han utilizado para caracterizar al 
alumnado no tradicional, dado que con ellos 
se suele abarcar a un colectivo amplio de estu-
diantes que acceden a la universidad años des-
pués de finalizar la educación secundaria, uti-
lizan vías específicas para el acceso o tienen 
responsabilidades familiares y laborales al 
margen de las académicas. Debido a sus cir-
cunstancias personales, los estudiantes no tra-
dicionales poseen menos tiempo para dedicar 
al estudio. El hecho de compatibilizar el traba-
jo con los estudios universitarios puede llevar 
al estudiante a reducir su asistencia a clase y a 
no establecer un vínculo de pertenencia con su 
institución universitaria (Sánchez-Gelabert y 
Elias, 2017). Daza (2013) señala además que 
las responsabilidades extraacadémicas de este 
tipo de alumnado pueden impedirles entablar 
relaciones con otros estudiantes en los que 
apoyarse, incrementándose el riesgo de un mal 
desempeño académico. Unido a ello, en situa-
ciones en las que se establece un conflicto de 
roles familiares o laborales con los académi-
cos, el estudiante no tradicional puede llegar a 

posponer sus estudios o incluso abandonarlos 
(Rosário et al., 2014). 

Los estudiantes no tradicionales constituyen, 
por tanto, un colectivo especialmente vulnera-
ble, con más probabilidades de no persistir en la 
educación superior o de obtener un bajo rendi-
miento académico (Figuera, Torrado, Dorio y 
Freixa, 2015). Los estudios que han analizado 
el fenómeno del abandono universitario inclu-
yen precisamente como causas relevantes a la 
edad (Carvajal y Cervantes, 2017; Corominas-
Rovira, 2001; Lassibille y Navarro Gómez, 
2009) o la simultaneidad de estudios y trabajo 
(Bozick, 2007; Elias, 2008). Dado el papel que 
las expectativas académicas juegan en los pro-
cesos de transición y su importancia para expli-
car el desempeño académico, la adaptación al 
contexto universitario y la retención, cobra es-
pecial relevancia su análisis en el alumnado no 
tradicional de nuevo ingreso. 

La tasa de estudiantes universitarios no tradi-
cionales se ha elevado durante las últimas déca-
das y, según Klemencic y Fried (2007), se espe-
ra que siga en progresión ascendente en los 
próximos años. Tal aumento justifica la necesi-
dad de estudiar las características más relevantes 
de este colectivo y valorar el modo de satisfacer 
sus necesidades y demandas (Wyatt, 2011). Sin 
embargo, en la literatura sobre educación supe-
rior se constata una notoria escasez de estu-
dios acerca del alumnado no tradicional (Cruce 
y Williams, 2012). Contribuyendo a aminorar 
este déficit, el presente trabajo aborda el análi-
sis de las expectativas académicas del alumnado 
no tradicional que inicia estudios universita-
rios. Concretamente, se plantean los siguientes 
objetivos:

•	 Conocer las expectativas académicas del 
alumnado no tradicional de nuevo ingre-
so al inicio de sus estudios universitarios.

•	 Analizar la relación entre las expectati-
vas académicas de los estudiantes no tra-
dicionales y el rendimiento académico 
que esperan alcanzar.
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•	 Comparar las expectativas académicas 
de estudiantes tradicionales y no tradi-
cionales, considerando además la varia-
ble sexo.

El conocimiento de las expectativas del alum-
nado no tradicional representa el punto de par-
tida para establecer posibles actuaciones insti-
tucionales que favorezcan su plena integración 
académica y social en el ámbito universitario.

Método

Participantes

La muestra se seleccionó mediante muestreo no 
probabilístico y quedó constituida por 940 es-
tudiantes de nuevo ingreso (56,2% mujeres y 
43,8% hombres). La media de edad es de 18,87 
años (D.T.=2.92). Los participantes cursan 21 
titulaciones diferentes que cubren las 5 áreas de 
enseñanza universitaria: Artes y Humanida-
des (n=145; 15,4%), Ciencias (n=150; 16,0%), 
Ciencias de la Salud (n=178; 18,9%), Ciencias 
Sociales y Jurídicas (n=286; 30,4%) e Ingenie-
rías y Arquitectura (n=181; 19,3%).

La muestra fue dividida en dos grupos forma-
dos por estudiantes no tradicionales (N=104) y 
tradicionales (N=836). La identificación de es-
tudiantes no tradicionales se apoyó en dos cri-
terios: tener al menos 25 años o compatibilizar 
los estudios con una ocupación laboral remu-
nerada. El resto de estudiantes fueron enmarca-
dos dentro del perfil de estudiante tradicional. 
El porcentaje de mujeres entre el alumnado no 
tradicional alcanza el 51,9%, sensiblemente 
inferior al 56,7% registrado para el alumnado 
tradicional.

Instrumento

Para medir las expectativas académicas de los 
estudiantes al iniciar por primera vez estudios 
universitarios hemos utilizado el modelo de 42 

ítems y 7 factores del Cuestionario de Percep-
ciones Académicas (CPA), propuesto por Dea-
ño et al. (2015). El encuestado expresa su gra-
do de acuerdo mediante una escala tipo Likert 
que oscila desde total desacuerdo (1) hasta 
total acuerdo (6). Los ítems se distribuyen en 
7 dimensiones: formación para el empleo y la 
carrera (lograr una formación válida para pro-
piciar la entrada al mundo laboral y conseguir 
mejores puestos de trabajo), desarrollo perso-
nal y social (mejora personal del estudiante a 
través de su experiencia universitaria), movi-
lidad estudiantil (posibilidad de realizar es-
tancias, prácticas o trabajos en el extranjero), 
implicación política y ciudadanía (deseo de 
poder debatir temas políticos, sociales y eco-
nómicos del contexto nacional y participar 
para mejorarlos), presión social (pretensión 
por parte del estudiante de responder a las ex-
pectativas familiares y de personas relevantes 
dentro de su entorno), calidad de formación 
(sentirse desafiado para profundizar en los co-
nocimientos propios de su ámbito académico) 
e interacción social (participación en activi-
dades lúdicas y recreativas extracurriculares, 
propiciando el desarrollo de relaciones inter-
personales entre iguales). Los autores del 
instrumento lo aplicaron a una muestra de 
estudiantes universitarios de primer año, con-
firmando la estructura de 7 factores y obte-
niendo una fiabilidad en cada dimensión que 
osciló entre .78 y .93 (Deaño et al., 2015). Uti-
lizando la muestra participante en el presente 
estudio, el análisis de componentes principa-
les con posterior rotación Varimax reprodujo 
la estructura original de 7 factores, explican-
do un 59,48% de la varianza; la fiabilidad me-
dida por Alfa de Cronbach ascendió a .936 
para el instrumento, situándose entre .65 y 
.92 en las siete dimensiones.

Además del CPA, los encuestados respondie-
ron a una pregunta sobre las calificaciones que 
esperaban obtener en su primer curso univer-
sitario. Las respuestas se expresaron en una 
escala de 6 puntos, de “muy bajas” (1) a “muy 
altas” (6).
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Procedimiento

Los datos se recogieron al comienzo del curso 
académico 2017/2018. Previamente, se contac-
tó mediante correo electrónico con profesorado 
que impartía asignaturas de primer año en dife-
rentes titulaciones, con el objetivo de conseguir 
su colaboración. La aplicación de los cuestiona-
rios se llevó a cabo dentro del aula y tuvo una 
duración aproximada de 15 minutos. Los parti-
cipantes tomaron parte en el estudio de manera 
voluntaria, y se les garantizó el anonimato y la 
confidencialidad de sus respuestas.

Análisis de datos

El análisis se inició calculando estadísticos 
descriptivos para las puntuaciones en los 
ítems que conforman el instrumento y para 
las puntuaciones promedio en cada dimen-
sión. Se utilizó análisis de la varianza (ANO-
VA) con medidas repetidas para estudiar si 
existen diferencias significativas en las expec-
tativas expresadas por el alumnado no tradi-
cional en las diferentes dimensiones. Se obtu-
vieron las correlaciones entre las expectativas 

académicas y las variables edad, desempeño 
de un trabajo y rendimiento esperado. De cara 
a comparar las expectativas de estudiantes 
tradicionales y no tradicionales, se han con-
trastado medias con la prueba t para muestras 
independientes y se ha calculado el tamaño 
del efecto mediante d de Cohen. Por último, 
se realizó un análisis multivariante de la va-
rianza (MANOVA), adoptando un modelo fac-
torial para valorar las diferencias en función 
del carácter no tradicional y del sexo. Para 
estos análisis se ha utilizado el paquete esta-
dístico SPSS v.23. 

Resultados

Expectativas académicas del alumnado no 
tradicional

Según las medias calculadas para cada ítem (ver 
tabla 1), podemos afirmar que el alumnado no 
tradicional inicia sus estudios universitarios 
con expectativas académicas elevadas, dado 
que casi la totalidad de los ítems registra medias 
claramente situadas por encima de 4, en una es-
cala que oscila de 1 a 6. 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos por ítems y dimensiones para las respuestas  
del alumnado no tradicional

Dimensión / ítem Media Desv. típica

Formación para el empleo y la carrera 5.17 1.05

  1.	Conseguir una profesión de prestigio 4.84 1.16

  7.	Tener mejores salidas profesionales en el mercado de trabajo 5.11 1.33

10.	Aumentar la posibilidad de conseguir un empleo estable en el futuro 5.30 1.20

14.	Obtener formación para conseguir un buen empleo 5.16 1.18

17.	Capacitarme para obtener éxito profesional en el futuro 5.29 1.10

21.	Asegurar una carrera profesional satisfactoria al terminar los estudios 5.17 1.26

27.	Tener la preparación necesaria para poder ejercer la profesión que deseo 5.37 1.25

28.	Conseguir prácticas que faciliten la entrada en el mercado de trabajo 5.15 1.39
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos por ítems y dimensiones para las respuestas  
del alumnado no tradicional (cont.)

Dimensión / ítem Media Desv. típica

Desarrollo personal y social 5.19 .84
11.	Aprovechar las oportunidades académicas para mejorar mi identidad, 

autonomía, autoconfianza, etc.
5.38 .83

19.	Desarrollar mis características de personalidad 5.03 1.13

23.	Ganar confianza en mis potencialidades 5.29 1.03

26.	Tener objetivos en la vida y saber hacia dónde “quiero ir” 5.20 1.21

30.	Tener amigos que me ayuden a superar posibles dificultades 5.00 1.21

31.	Aprender a manejarme autónomamente con las dificultades de la vida 5.23 1.12

35.	Adquirir competencias para convertirme en un adulto más responsable y 
autónomo

5.06 1.18

36.	Tener nuevas experiencias de vida 5.47 .93

Movilidad estudiantil 4.78 1.04

  2.	Sentirme en una universidad que se esfuerza por internacionalizarse 4.71 1.21

  5.	Participar en programas de intercambio estudiantil universitario: Erasmus, 
Leonardo, etc.

4.77 1.49

15.	Conseguir realizar alguna estancia en otro país 4.64 1.53

18.	Sentir que estoy en una universidad que favorece la movilidad estudiantil 4.80 1.19

20.	Obtener formación que me permita ampliar los horizontes de empleo en el 
extranjero

4.93 1.37

22.	Obtener formación de calidad internacional 4.98 1.21

29.	Participar en la movilidad estudiantil pasando algún tiempo de mis 
estudios en otro país

4.59 1.56

41.	Estar dispuesto/a a realizar estancias en el extranjero para obtener un título 
reconocido internacionalmente

4.86 1.42

Implicación política y ciudadana 4.85 .87

  8.	Comprender cómo puedo contribuir a mejorar el mundo y la sociedad 5.09 1.02

12.	 Involucrarme en la resolución de problemas de las personas menos 
favorecidas

4.82 1.20

13.	Tener una visión crítica del mundo y pensar en cómo transformarlo 5.02 1.10

16.	Participar en actividades de voluntariado en la comunidad 4.24 1.38

25.	Formarme como ciudadano comprometido con los desafíos de la sociedad 
actual

4.83 1.05

38.	Contribuir a la mejora de la condición humana o en el bienestar de las 
personas

4.94 1.06

Presión social 4.28 1.23

 6.	 Conseguir corresponder a las expectativas de mis familiares 3.88 1.72

32.	No quedar atrás de otros compañeros en las notas o calificaciones 4.34 1.58

34.	No decepcionar a familia o amigos en el rendimiento académico 4.06 1.68

37.	Aprovechar la oportunidad de formación que mi familia me asegura 4.86 1.46
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Tabla 1. Estadísticos descriptivos por ítems y dimensiones para las respuestas  
del alumnado no tradicional (cont.)

Dimensión / ítem Media Desv. típica

Calidad de la formación 4.93 .80
33.	Participar en debates o conferencias científicas para profundizar mis 

conocimientos en la carrera
4.74 1.17

39.	Profundizar conocimientos/materias en el área de mis estudios 5.30 1.02

40.	Conseguir participar en proyectos de investigación de los profesores de mi 
facultad

4.79 1.08

42.	Tener un buen rendimiento académico para corresponder a la inversión 
que la sociedad hace en mi formación superior

4.85 1.17

Interacción social 4.54 1.01

  3.	Tener momentos de convivencia y diversión 5.10 1.11

  4.	Practicar alguna actividad extracurricular (deporte, cultura, otros) 4.46 1.40

  9.	Tener un horario semanal que me permita realizar otras actividades más 
allá del estudio

4.98 1.33

24.	Participar regularmente en fiestas estudiantiles universitarias 3.65 1.57

política y ciudadana, los estudiantes no tradi-
cionales esperan tener una visión crítica del 
mundo (M=5.02; ítem 13) y comprender cómo 
mejorarlo (M=5.09; ítem 8). Entre las expec-
tativas sobre movilidad estudiantil, destacan 
aquellos ítems referidos a obtener una forma-
ción de calidad internacional (M= .98; ítem 22) 
y que permita encontrar un trabajo fuera de Es-
paña (M=4.93; ítem 20).

Las puntuaciones menos elevadas se localizan 
en las dimensiones relativas a presión social 
(4.28) e interacción social (M=4.54). Especial-
mente poco relevante es el deseo de correspon-
der a las expectativas de familiares (M=3.88; 
ítem 6) o la expectativa de participar regular-
mente en fiestas estudiantiles (M=3.65; ítem 
24).

Estos resultados sugieren que el alumnado no 
tradicional alberga expectativas diferentes en 
relación con las distintas dimensiones consi-
deradas. Para confirmar si tales diferencias re-
sultan estadísticamente significativas, se apli-
có ANOVA para muestras relacionadas. Los 

Atendiendo a cada dimensión, las expectativas 
más altas se centran en el desarrollo personal y 
social (M=5.19) y en la formación para el em-
pleo y la carrera (M=5.17). En relación con su 
desarrollo personal y social, destaca la percep-
ción que tiene el alumnado no tradicional de 
que estudiar en la universidad le deparará nue-
vas experiencias de vida (M=5.47; ítem 36), 
y su confianza en aprovechar las oportunida-
des académicas para mejorar personalmente 
(M=5.38; ítem 11). Respecto a la formación 
para el empleo y la carrera, los estudiantes 
esperan sobre todo que el grado universitario 
los prepare para ejercer el trabajo que desean 
(M= 5.37; ítem 27), aumente sus posibilidades 
de conseguir un futuro empleo estable (M=5.30; 
ítem 10) y les capacite para lograr el éxito pro-
fesional (M=5.29; ítem 17).

Al margen de estas dos dimensiones, se consta-
tan expectativas altas en relación con la cali-
dad de la formación, destacando la expectativa 
de profundizar en los conocimientos propios 
de su ámbito de estudio (M=5.30; ítem 39). En 
cuanto a la dimensión referida a la implicación 
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valores alcanzados por los estadísticos de con-
traste traza de Pillai (.651), lambda de Wilks 
(.349) y traza de Hotelling (1.866), con p<.001, 
permiten afirmar que las expectativas no alcan-
zan el mismo nivel en las siete dimensiones 
analizadas. 

Expectativas académicas y rendimiento 
esperado por el alumnado no tradicional

La tabla 2 muestra correlaciones entre las di-
mensiones del CPA y el rendimiento esperado 
por el alumnado no tradicional. Estas correla-
ciones son estadísticamente significativas para 
todas las dimensiones, salvo expectativas so-
bre formación para el empleo y la carrera. Des-
taca la correlación entre rendimiento esperado 
y expectativas sobre el desarrollo personal y 
social (r=.320; p<.001). En general, unas ma-
yores expectativas académicas del alumnado 
no tradicional se asocian a esperar calificacio-
nes más altas en el primer año de estudios 
universitarios.

Diferencias entre las expectativas del 
alumnado tradicional y no tradicional

Dado que la caracterización del alumnado tra-
dicional se ha apoyado en las variables edad y 
desempeño de un trabajo, hemos comenzado 

analizando la relación de estas variables con las 
expectativas académicas. Las correlaciones con 
la edad son todas de signo negativo y estadísti-
camente significativas (p<.01), salvo en el caso 
de las expectativas sobre calidad de la forma-
ción (p<.05) e implicación política y ciudadana 
(p>.05). En cualquier caso, los valores registra-
dos indican una relación de intensidad baja, si-
tuada en torno a .200, reflejando cierta tenden-
cia a que una mayor edad se corresponda con 
menores expectativas. En lo que respecta al 
desempeño de un trabajo, también se registran 
correlaciones negativas de intensidad baja, que 
llegan a ser significativas (p<.01) solo para las 
expectativas sobre la formación para el empleo 
y la carrera, la presión social y la interacción 
social. El signo positivo indica una ligera ten-
dencia a que quienes trabajan posean expectati-
vas más bajas. 

Constatada una mayor relevancia de la edad 
que de la situación laboral, hemos analizado di-
ferencias en las expectativas cuando se consi-
dera al alumnado no tradicional identificado 
a partir de ambas variables. La comparación 
de las expectativas académicas del alumnado de 
nuevo ingreso en función de su carácter tradi-
cional o no tradicional revela, en general, me-
nores expectativas en los estudiantes no tradi-
cionales. Las puntuaciones medias en cada una 
de las dimensiones (ver tabla 3) son práctica-
mente iguales entre ambos grupos de alumnado 

Tabla 2. Correlaciones entre expectativas y rendimiento esperado

Dimensiones r de Pearson

Formación para el empleo y la carrera .192
Desarrollo personal y social .320**
Movilidad estudiantil .246*
Implicación política y ciudadana .222*
Presión social .222*
Calidad de la formación .246*
Interacción social .231*

* p<.01; ** p<.001
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en lo que respecta a calidad de la formación y a 
implicación política y ciudadana, pero en las 
restantes dimensiones las expectativas del alum-
nado no tradicional son inferiores a las del 
alumnado tradicional.

Las diferencias más acusadas se dan para las ex-
pectativas relacionadas con la presión social o 
deseo de agradar y responder a lo que padres, 
compañeros y amigos esperan de ellos. La me-
dia alcanzada entre el alumnado mayor de 25 
años o que se encuentra activo laboralmente 
(M=4.28) es inferior a la del alumnado tradicio-
nal (M=4.71), resultando esta diferencia signifi-
cativa (t=-4.11; p<.001). El efecto observado se 
cuantifica en un valor d=-.39, que puede consi-
derarse próximo a un tamaño medio, de acuer-
do con los criterios de interpretación propues-
tos por Cohen (1992). 

También es significativa (t=-3.56; p<.001; d=-.34) 
la diferencia observada en la expectativa de que 
el inicio de los estudios universitarios traiga 
consigo oportunidades de interacción social, 
que se concreten en momentos de convivencia, 
diversión y relación con los compañeros al mar-
gen del horario de estudio. Para el alumnado no 

tradicional, la media en esta dimensión es de 
4.54, frente a 4.85 en el alumnado tradicional. 

En los estudiantes no tradicionales, parte de los 
cuales compatibiliza sus estudios con el desem-
peño de un trabajo remunerado, las expecta-
tivas de lograr una formación que facilite la 
obtención de un empleo y el desarrollo de la ca-
rrera profesional son inferiores a las del alum-
nado tradicional, con valores promedio de 5.17 
y 5.40, respectivamente. La diferencia observa-
da es significativa (t=-3.06; p<.01), aunque con 
un bajo tamaño del efecto (d=-.27). 

Por último, se ha analizado el papel de la variable 
sexo en relación con las diferencias observadas 
entre las expectativas de alumnado tradicional y 
no tradicional. Los resultados del MANOVA 
factorial indican la no existencia de diferencias 
significativas (F=0.929; p=.483) entre los vecto-
res de medias para los cuatro grupos configura-
dos a partir de la interacción entre los factores 
carácter tradicional/no tradicional y sexo. En 
cambio, los efectos para cada factor por separa-
do confirman la relevancia del carácter tradicio-
nal/no tradicional (F=3.259; p=.002) y de la 
variable sexo (F=4.840; p<.001), con menores 

Tabla 3. Comparación de medias para las expectativas académicas entre alumnado tradicional  
y no tradicional

Dimensiones
Alumnado no 

tradicional
Alumnado 
tradicional t

d de 
Cohen

Media D.T. Media D.T.

Formación para el empleo y la carrera 5.17 1.05 5.40 .70 -3.06*  -.27

Desarrollo personal y social 5.19 .84 5.32 .64 -1.83 -.17

Movilidad estudiantil 4.78 1.04 4.93 .85 -1.60 -.15

Implicación política y ciudadana 4.85 .87 4.85 .79 .01   .02

Presión social 4.28 1.23 4.71 .99 -4.11** -.39

Calidad de la formación 4.93 .80 4.92 .72 .05  .01

Interacción social 4.54 1.01 4.85 .82 -3.56** -.34

* p<.01; ** p<.001.
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expectativas en estudiantes no tradicionales y 
en hombres, respectivamente.

Conclusiones y discusión

De acuerdo con los resultados obtenidos, el 
alumnado no tradicional que inicia sus estudios 
en la Universidad de Sevilla lo hace con unas 
expectativas académicas altas, aunque en algu-
nos aspectos claramente inferiores a las que 
posee el resto de estudiantes. A esta conclusión 
general cabe hacer algunas matizaciones deri-
vadas del carácter multidimensional del cons-
tructo analizado. 

Tomando como referencia las dimensiones con-
sideradas, las mayores expectativas de los estu-
diantes no tradicionales se centran en obtener 
una formación que les permita acceder al 
mercado laboral, realizarse profesionalmente, 
consolidar un empleo y describir una carrera 
profesional satisfactoria. Estos resultados son 
consistentes con las conclusiones obtenidas en 
trabajos anteriores, donde se constató que los 
estudiantes no tradicionales esperan mejorar 
sus perspectivas laborales y profesionales, así 
como su estatus social y profesional a través de 
estudios superiores (Wylie, 2005). Alves et al. 
(2012) encontraron que uno de los principales 
motivos que llevan al alumnado adulto no tra-
dicional a embarcarse en estudios superiores es 
adquirir conocimientos para mejorar sus com-
petencias profesionales, y de esa forma mejorar 
su empleo. En esta misma línea, Bohl, Haak 
y Shrestha (2017) añaden la expectativa de 
conseguir mejoras salariares por parte de quie-
nes ya se encuentran trabajando. Aun siendo 
elevadas, las expectativas de obtener una for-
mación para el empleo son inferiores con res-
pecto al alumnado tradicional, probablemente 
porque buena parte de los estudiantes no tradi-
cionales ya trabajan y no persiguen tanto el 
acceso al empleo, sino que buscan un cambio 
o mejora de su situación laboral. Además, 
cabe plantear la hipótesis de que los estudiantes 
no tradicionales son poseedores de un mayor 

conocimiento acerca del mercado de trabajo a 
través de sus experiencias laborales, lo que les 
permitiría ser más realistas en cuanto a expecta-
tivas relacionadas con la empleabilidad y la ca-
rrera profesional, ajustándolas a la realidad de 
un mercado laboral español que ha venido atra-
vesando una situación difícil durante los últi-
mos años. La obtención de una formación de 
calidad es otra expectativa destacada en el 
alumnado no tradicional. Ante un escenario la-
boral donde prima la actualización continua de 
los conocimientos, habilidades y competencias, 
esta expectativa cobra relevancia. 

Por otro lado, los estudiantes no tradicionales 
esperan lograr un desarrollo personal que su-
ponga incrementar el conocimiento de sí mis-
mos, la definición de metas vitales, la autonomía, 
la autoconfianza o la responsabilidad. Según 
Oliveira (2007), los estudiantes no tradicio-
nales acceden a la educación superior con la 
expectativa de desarrollarse como personas, 
fortaleciendo una identidad personal más con-
sistente e integrada y aumentando su autoesti-
ma. Por tanto, las principales expectativas del 
alumnado no tradicional se corresponden con 
las funciones inherentes a la educación supe-
rior, no limitadas a la preparación para el ejerci-
cio de una profesión, sino que incluyen tam-
bién una formación integral del individuo que 
le permita crecer como persona e integrarse sa-
tisfactoriamente en la sociedad. 

Frente a las expectativas elevadas de desarrollo 
personal y logro de una formación de calidad 
para el empleo y la carrera profesional, los estu-
diantes no tradicionales han mostrado menores 
expectativas de interacción social o de agradar y 
responder a lo que familia, amigos y compañe-
ros esperan de ellos. Son estas expectativas las 
que más los diferencian de los estudiantes tradi-
cionales. Detrás de ello podría estar un factor 
como la independencia económica, que en cier-
ta medida caracteriza a buena parte de este 
alumnado. Tal situación conlleva una menor 
preocupación del estudiante por responder al 
esfuerzo económico familiar, al contrario de lo 
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que podría ocurrir en un alumnado tradicional 
económicamente dependiente de sus familias, y 
con un consiguiente mayor nivel de presión 
social. Además, como indica Oliveira (2007), 
existe un componente intrínseco en la motiva-
ción de los estudiantes no tradicionales, parte 
de los cuales se matriculan en estudios supe-
riores simplemente por el gusto de aprender y 
ampliar conocimientos, con una ausencia de 
presiones externas. En lo que respecta a las 
oportunidades de interacción social que pro-
porciona la vida universitaria, las expectativas 
del alumnado no tradicional son claramente 
inferiores. Quienes poseen mayor edad o com-
paginan estudio y trabajo tienen que asumir 
más responsabilidades, por lo que su disponibi-
lidad de tiempo es menor. La falta de tiempo de 
los estudiantes no tradicionales es una conse-
cuencia de simultanear estudios y trabajo, 
circunstancia que acarrearía una dificultad aña-
dida para dedicar su tiempo a otro tipo de acti-
vidades ajenas a lo estrictamente académico 
o laboral (Graham y Donaldson, 1999; Manthei 
y Gilmore, 2005). La escasez de tiempo para el 
estudio resta posibilidades de participar en mo-
mentos de convivencia y diversión, actividades 
extracurriculares y fiestas universitarias, lo que 
en consecuencia supone tener menos momen-
tos de interacción social y relación con los com-
pañeros. Nuestros resultados son consistentes 
con los obtenidos por Adams y Corbett (2010), 
quienes encontraron que el alumnado no tradi-
cional carecía de expectativas sociales relevan-
tes acerca de su experiencia en la universidad, 
a diferencia del alumnado tradicional, que co-
menzaba su etapa universitaria con expectati-
vas altas sobre el establecimiento de nuevos 
vínculos sociales.

Las expectativas relacionadas con la movilidad 
estudiantil resultan algo inferiores en los estu-
diantes no tradicionales, aunque sin llegar a ser 
estadísticamente significativas. No obstante, la 
tendencia apuntada encuentra una explicación 
en las circunstancias que caracterizan al alum-
nado no tradicional. Las responsabilidades la-
borales o familiares que buena parte de este 

alumnado asume limitan la posibilidad de vivir 
experiencias fuera de su contexto habitual, 
como sería el caso de la participación en accio-
nes de movilidad estudiantil, desplazándose a 
otras universidades nacionales o extranjeras. 

Otro de los resultados obtenidos en el presente 
trabajo muestra la relación de las expectativas 
de desarrollo personal y social con el rendi-
miento esperado. Aquellos estudiantes no tra-
dicionales que proyectan su entrada en la uni-
versidad como una oportunidad de crecer y 
mejorar a nivel personal, tienden a mostrar una 
mayor confianza en su rendimiento académico 
al finalizar el primer año. Es decir, poseerían 
mayor seguridad en sí mismos y por consi-
guiente afrontarán con unas expectativas más 
altas de éxito las diversas materias.

Además de valorar diferencias entre alumnado 
tradicional y no tradicional, hemos prestado 
atención a la relación de las expectativas acadé-
micas con las variables edad y desempeño de un 
trabajo. Los resultados muestran un papel más 
relevante de la primera de estas variables, sugi-
riendo una tendencia a que los estudiantes de 
mayor edad presenten expectativas más bajas. 
Como señalan Fragoso, Quintas y Gonçalves 
(2016), los estudiantes de edades más avanza-
das se enfrentan al espacio académico universi-
tario con una serie de hándicaps que los estu-
diantes tradicionales no poseen. En este sentido, 
los estudiantes mayores deben gestionar su 
tiempo para poder atender asuntos familiares, 
laborales y universitarios, y se enfrentan a la 
vida universitaria con expectativas más bajas 
que otros estudiantes. 

Aunque las expectativas académicas de las 
alumnas han resultado en general más elevadas 
que las de los alumnos, la combinación del ca-
rácter no tradicional con la variable sexo no ge-
nera diferencias en estas expectativas. En con-
secuencia, no hay evidencias que apoyen la 
necesidad de que una intervención orientadora 
dirigida hacia estudiantes no tradicionales deba 
priorizar al alumnado de uno u otro sexo.
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Las instituciones universitarias habrían de ofre-
cer alternativas con el fin de prevenir una pobre 
adaptación que pudiera conllevar la salida del 
estudiante no tradicional del contexto académi-
co (González-Monteagudo, 2010). En este sen-
tido, el conocimiento de las expectativas del 
alumnado no tradicional añade elementos para 
la intervención orientadora desarrollada desde 
las instituciones de educación superior. Uno de 
los objetivos de la atención prestada al colectivo 
de estudiantes no tradicionales ha de centrarse 
en lograr el ajuste entre las expectativas con 
que inician por primera vez sus estudios de gra-
do y la realidad con la que se encontrarán en el 
contexto universitario. Este ajuste constituye 
una pieza clave para facilitar su adaptación aca-
démica y puede ser entendido como un factor 
de protección frente al riesgo de desafección y 
abandono de los estudios. Para lograrlo, una es-
trategia de intervención podría apoyarse en el 
desarrollo de actuaciones orientadoras basadas 
en el acompañamiento desde la mentoría entre 
iguales. La asignación de un estudiante mentor, 
con experiencia suficiente, durante el primer 
año universitario puede ayudar a reducir la di-
ferencia entre las expectativas iniciales del estu-
diante y la realidad universitaria. A través de 
acciones como la recepción inicial y el segui-
miento del estudiante se pueden compartir ex-
periencias y proporcionar consejos sobre la vida 
universitaria, que sirvan como referencia para 
clarificar qué se puede esperar de la educación 

superior y cómo afrontar las demandas a las que 
el estudiante habrá de responder.

En el intento de satisfacer las expectativas del 
alumnado no tradicional, es evidente la necesi-
dad de llevar a cabo actividades formativas rela-
cionadas con la empleabilidad y el desarrollo 
profesional, dando respuesta a uno de los as-
pectos que centran las más altas expectativas 
encontradas en este alumnado. Junto a ello, las 
instituciones de educación superior habrían de 
incluir acciones encaminadas a la orientación 
personal y académica del estudiante, poten-
ciando el conocimiento de sí mismo, la auto-
nomía y la autoconfianza para establecer pro-
yectos de vida consistentes que clarifiquen las 
metas a alcanzar y den sentido al trabajo aca-
démico desarrollado, entendido como un paso 
más en la consecución de tales metas. Además 
de facilitar el desarrollo personal del estudiante, 
la universidad deberá velar de manera especial 
por mantener un alto nivel de calidad en la for-
mación impartida, que no defraude las expecta-
tivas con que el alumnado accede por primera 
vez a los estudios universitarios. En este senti-
do, una especial atención merecen los sistemas 
internos de garantía de la calidad, de los que 
nuestras universidades se han dotado con el fin 
de asegurar el buen funcionamiento de la insti-
tución, la satisfacción de todos los agentes im-
plicados y el logro de unos óptimos resultados 
de aprendizaje.
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Abstract

Academic expectations of non-traditional students at the beginning of university

INTRODUCTION. The presence of non-traditional students in Higher Education has increased 
recently over the last few decades. The university institutions are in need to offer a response 
adjusted to these students’ needs in order to facilitate their adaptation. On this matter, previous 
academic expectations have been recognized as a variable that contributes the adjustment of the 
new students to the university. METHOD. The aim of the current study is to find out the 
expectations at the beginning of university of non-traditional students and determine whether 
these expectations differ from those of traditional students. Moreover, we expect to analyse the 
relationship between their expectations and their expected performance. The sample included 
940 first-year undergraduate students from the five areas of knowledge who answered a 
questionnaire focusing on academic expectations. The analysis was based on basic descriptive 
statistics, analysis of variance for related samples, correlations, multivariate analysis of variance 
and t-test, estimating the size of the effect using the Cohen's d. RESULTS. The results show that 
the non-traditional students also have high expectations, although somewhat lower when 
compared to those of the traditional students. The main differences affect the expectations not to 
let people of their immediate context down, to take advantage of opportunities for extracurricular 
social interaction and to achieve training for employment. Furthermore, to a lesser extent higher 
expectations in non-traditional students are associated with the expectation of a higher academic 
performance. DISCUSSION. In order to meet the non-traditional students’ expectations when 
they first access Higher Education we suggest a number of recommendations such as the 
intervention and educational guidance of this population so as to meet their expectations and 
favour their adaptation into Higher Education, namely to university life.

Keywords: Expectations, Non-traditional students, First-year students, Adjustment to university, 
Higher Education.

Résumé

Les attentes académiques des étudiants non traditionnels au début de leurs études universitaires

INTRODUCTION. La présence des élèves non traditionnels aux études supérieures a augmenté 
au cours des dernières décennies. Les établissements universitaires doivent proposer une réponse 
qui soit adaptée aux nécessités de cet ensemble d’élèves pour favoriser leur adaptation. Dans ce 
sens, les attentes académiques préalables ont été reconnues comme une variable qui contribue à 
l’ajustement des nouveaux étudiants. MÉTHODE. Dans la présente étude, on se pose comme but 
de connaître les attentes initiales des étudiants et d’identifier si ceux-ci diffèrent de ceux qui 
caractérisent les étudiants traditionnels. De plus, on veut analyser la relation entre les attentes et 
le rendement prévu. Â cette fin, on a utilisé un échantillon de 940 étudiants de première année 
dans des diplômes de cinq domaines de connaissance, qui ont répondu à un questionnaire 
d’attentes académiques. L’analyse a été soutenu sur diverses statistiques descriptives, l’analyse de 
la variance pour des échantillons qui ont correspondance, corrélations, analyse multivariée de la 
variance et le test t, en estimant la taille de l’effet grâce à la d de Cohen. RÉSULTATS. Les attentes 
des étudiants non traditionnels ont été élevées, bien que inférieures par rapport aux étudiants 
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traditionnels. Les principales différences, concernent les attentes de ne pas décevoir les personnes 
proches de son contexte immédiat, profiter des chances pour une interaction sociale extrascolaire 
et réussir une formation professionnelle. Des attentes plus élevées parmi les étudiants non 
traditionnels sont associés, bien que faiblement, à l’attente d’un rendement académique plus 
élevé. DISCUSSION. En vue de la performance des établissements universitaires se derivent 
quelques recommandations liées avec l’employabilité et le développement professionnel ainsi 
qu’une intervention sur les nouveaux étudiants afin de pouvoir répondre à leurs attentes et de 
favoriser leur adaptation au contexte universitaire.

Mots-clés: Attentes, Etudiants non traditionnels, Nouveaux étudiants, Adaptation universitaire, 
Etudes supérieures.
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INTRODUCCIÓN. Esta investigación tiene como objetivo indagar en la percepción que tienen los 
ocupadores del ámbito de la educación secundaria sobre las competencias del profesorado recién 
graduado, con la finalidad de articular las demandas formativas de los centros con la formación 
universitaria, al tiempo que incidir en la mejora de esta última. MÉTODO. El trabajo se ha lleva-
do a cabo a partir del análisis de la base de datos del estudio Ocupadors a l’àmbitd’Ensenyament, 
realizado a finales de 2015 por la AQU. Fueron encuestados 281 centros educativos de Cataluña, 
de los cuales nos centraremos en los 69 centros de enseñanza secundaria y, especialmente, en los 
34 centros que incorporaron docentes graduados recientemente. RESULTADOS. La técnica esta-
dística multivariante del Análisis Factorial Exploratorio ha permitido, por una parte, identificar 
las competencias con más peso en el modelo factorial y, por otra, agrupar las competencias en 
factores independientes entre ellos. El modelo factorial resultante está compuesto por cuatro di-
mensiones que han sido analizadas según su importancia, satisfacción y margen de mejora: (1) 
competencias instrumentales y técnicas; (2) competencias pedagógicas; (3) competencias para la 
interdisciplinariedad, y (4) competencias sistémicas. DISCUSIÓN. Los resultados ponen de ma-
nifiesto que tanto las pedagógicas como las sistémicas son las competencias que presentan un 
mayor margen de mejora en la formación inicial. Otro resultado reseñable es la especial impor-
tancia que atribuyen a las competencias para la interdisciplinaridad. Ambas cuestiones nos invi-
tan a reflexionar sobre el perfil del docente de secundaria —disciplinar o polivalente—, así como 
con la formación en competencias de este profesorado.

Palabras clave: Competencias docentes, Formación de profesores, Profesorado de secundaria, 
Centros de secundaria.
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Introducción

La formación del profesorado y la definición del 
perfil competencial es uno de los temas más de-
batidos en el ámbito educativo contemporáneo 
(Hernández y Hernández, 2011; Muñoz-Fer-
nández, Rodríguez-Gutiérrez y Luque-Vílchez, 
2019). En una sociedad cambiante y compleja, 
definir dicho perfil es una tarea esencial si se 
quiere responder a las demandas y necesidades 
sociales que le son requeridas al sistema educa-
tivo (Gutiérrez-González, 2011). Diferentes in-
vestigaciones muestran cómo la enseñanza se 
ha convertido en una profesión de creciente 
complejidad que requiere el desempeño de fun-
ciones en el profesorado cada vez más contro-
vertidas (Darling-Hammondy Bransford, 2005; 
Fraser, 2016; Zamora y Meza, 2018; Maciel, 
2018). Ante esta realidad, la política educativa 
europea apuesta por mantener un marco com-
petencial para el profesorado regido por unos 
parámetros comunes que permitan afrontar los 
retos actuales y futuros de la educación.

Para los organismos comunitarios, el desarro-
llo de este marco ha sido un elemento clave 
en la reforma de los sistemas educativos 
(Caena, 2014; Lavoren, 2016). Sánchez-Tara-
zaga (2016) indica que se sigue una defini-
ción de competencia vinculada a la integra-
ción dinámica de habilidades cognitivas y 
metacognitivas que, a su vez, incide en la 
concepción de la profesión docente en cuatro 
ámbitos: aprender a pensar, saber, sentir y 
actuar. En esta línea, la Comisión Europea 
(2005) sitúa el desarrollo de las competencias 
docentes en torno a trabajar con los otros; 
trabajar con el conocimiento, la tecnología y 
la información, y trabajar con y en la socie-
dad. El estudio The Teacher education curricu-
la in the EU realizado por el Finnish Institute 
for Educational Research en el año 2009 ofrece 
una relación de las competencias necesarias 
para el profesorado: relacionadas con la mate-
ria; pedagógicas; integración de teoría y prác-
tica; cooperación y colaboración; garantía de 
calidad, movilidad; liderazgo y aprendizaje 

continuo y permanente (Landmann, 2013; 
Piesanen y Välijärvi, 2010). La competencia 
disciplinar es concebida por los 27 países que 
participaron en la investigación como la más 
relevante en las diferentes etapas educativas. 
Sin embargo, sus marcos competenciales remi-
ten a una concepción del perfil docente que va 
más allá del mero conocimiento de la materia. 

Trasladando estas consideraciones al terreno 
formativo, la planificación de la formación 
docente por competencias otorga al futuro 
profesor un papel activo en la promoción de la 
calidad educativa, orientado hacia la prepara-
ción de profesionales reflexivos y comprome-
tidos (Martínez, 2016). Como señala Perre-
noud (2004), el perfil profesional del docente 
tiene que pivotar en torno a dos ejes fundamen-
tales: la práctica reflexiva y la implicación crítica. 
La primera supone la creación de hábitos y ma-
neras de actuar, pensar y sentir la práctica educa-
tiva a partir de la reflexión en la acción y sobre 
la acción (Schön, 1998; Torrecilla, Olmos y Ro-
dríguez, 2017). La segunda posibilita que el 
profesorado tome sus propias decisiones de for-
ma autónoma y responsable teniendo en cuenta 
su impacto social. Esta visión del profesor no es 
nueva. Décadas atrás, Stehouse (1985) promo-
vió una idea de maestro-investigador formado 
para contribuir al cambio educativo a partir del 
desarrollo de capacidades analíticas que permi-
tan interrogar los procesos de enseñanza-apren-
dizaje, reflexionar sobre la propia acción y arti-
cular teoría y práctica. El profesorado novel 
debe contar tanto con habilidades críticas como 
con la capacidad de reflexionar, evaluar y apren-
der a partir de la complejidad de su propia ac-
ción, marcándose con ello un horizonte de me-
jora continua (Gairín, 2011; Mayorga, Santos y 
Madrid, 2014). 

En relación con la enseñanza secundaria, se es-
tán discutiendo tanto los programas de forma-
ción y las competencias que las acompañan 
(Hernández y Carrasco, 2012; Prats, 2016), 
como los propios modelos de formación inicial 
(Comisión Europea, 2013; Escudero, 2009; 
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Fernández, Rodríguez y Martínez, 2015; Mari-
na, Pellicer y Manso, 2015). 

En España, el Certificado de Aptitud Pedagógi-
ca fue sustituido por el Máster en Formación 
del Profesorado de Educación Secundaria Obli-
gatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanza de Idiomas, en el año 2010. Desde 
entonces, se ha sucedido una pléyade de inves-
tigaciones que van desde el estudio de actitu-
des, expectativas y concepciones previas sobre 
diferentes temas relacionados con el ejercicio 
de la profesión (Gallego, 2015; Manso-Ayuso y 
Martin, 2014) hasta el cuestionamiento del mo-
delo de racionalidad sobre el que está construi-
do el máster (Guisasola, Barragés y Gasmendia, 
2013; López-Torrijo y Mengual-Andrés, 2015; 
Viñao, 2013). 

En este sentido, González-Sanmamed (2015) 
señala que algunos estudios arrojan datos que 
alertan de sus limitaciones e incongruencias, 
haciendo de esta formación un espacio no sa-
tisfactorio para gestores, profesores, estudian-
tes e investigadores. Y es que el máster está 
basado en una secuencia formativa ya cuestio-
nada con anterioridad (Schön, 1998). Se orga-
niza en dos fases claramente diferenciadas: 
una de apropiación de la teoría en la univer-
sidad y otra de aprendizaje en los centros 
educativos. Para Jover (2015), esta estructura 
centrada en la clásica transmisión del conoci-
miento en el aula margina importantes aspec-
tos de la educación, principalmente, su dimen-
sión relacional y ética. González-Sanmamed 
(2015) agrega que ese modelo obvia que, a 
través de la docencia del máster, también se 
desarrollan y ejemplifican formas de ser y ha-
cer del profesor, de diseñar y evaluar el currí-
culum o de organizar el aula y las relaciones 
interpersonales.

Añádase a estas consideraciones que los es-
tudiantes del máster valoran la formación en 
competencias disciplinares por encima de 
la formación en competencias transversales 
(Manso-Ayuso y Martín, 2014), cuestión que 

se antoja contradictoria si tenemos en cuenta 
que el profesional del siglo XXI debe ser más 
polivalente que experto en su disciplina. Se 
trata de un modelo formativo inserto en una 
cultura que privilegia la trasmisión de conoci-
mientos en el aula por encima de las compe-
tencias relacionadas con la capacidad de análi-
sis crítico, colaboración con la comunidad 
educativa, investigación o mejora de la cali-
dad. El estudio de Gairín (2011) enfatiza las 
competencias técnicas (saberes relacionados 
con el quehacer pedagógico), metodológicas 
(vinculación del saber con la realidad del 
alumno e implementación de procesos reflexi-
vos en la acción educativa), sociales (disposi-
ción para comprender y trabajar junto a otros 
y por un proceso orientado hacia el aprendiza-
je de los alumnos) y personales (ética de la 
profesión docente y responsabilidad en el ejer-
cicio de la profesión).

El presente artículo toma la percepción de los 
propios institutos de secundaria, recogidos por 
la Agència per a la Qualitat del Sistema Univer-
sitari de Catalunya (AQU) para señalar qué 
competencias son necesarias ofrecer a los futu-
ros profesores. Partir de la opinión de los em-
pleadores es importante no solo para la com-
prensión de las necesidades de la realidad 
educativa del momento, sino también para ana-
lizar la formación que los futuros docentes es-
tán recibiendo en las universidades (Civís, 
2017). Nuestro trabajo indaga en la percepción 
que tienen los directores de los centros de edu-
cación secundaria sobre la importancia y satis-
facción de las competencias del profesorado 
recién graduado para identificar aquellas que 
podrían ser susceptibles de mejora. 

Método

Se ha analizado la percepción de los ocupado-
res a partir de los datos obtenidos a través de 
la base de datos del estudio Ocupadors a 
l’àmbitd’Ensenyament, realizado en 2015 por la 
AQU2.
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Este análisis ha permitido: 

•	 Definir el mapa de las competencias se-
gún la relevancia atribuida por los cen-
tros.

•	 Analizar la importancia y satisfacción de 
las competencias del profesorado novel.

•	 Conocer qué competencias docentes son 
susceptibles de mejora.

Muestra

La población de centros educativos de Catalu-
ña es de 2.822, de los cuales 281 han participa-
do en el estudio, lo que supone un error mues-
tral del 5%. Estos se distribuyen entre centros 
de educación infantil y primaria, centros inte-
grados con las etapas de infantil, primaria y 
secundaria y centros de educación secundaria. 
En este artículo, nos centramos en la etapa de 
secundaria compuesta por 69 centros de titu-
laridad pública, cuyos directores —en su casi 
totalidad (96,3%)— fueron los que respondie-
ron a la encuesta de la AQU. De estos 69 cen-
tros, 34 habían incorporado docentes gradua-
dos recientemente. En este sentido, la muestra 
está compuesta por los centros que admitieron 
profesorado novel a su claustro en el momento 
de la realización del estudio. Es necesario se-
ñalar que, si bien la muestra no es muy extensa 
(entre otros motivos por la falta de reposición 
de plazas), la AQU, encargada del procedi-
miento de selección muestral, ha considerado 
los criterios de representatividad —como la 
complejidad y el tamaño del centro y el servi-
cio territorial— para contar con una muestra 
heterogénea y representativa de los centros 
públicos catalanes.

Los datos primarios de esta investigación han 
sido producidos por otros agentes, en nuestro 
caso, la AQU. Esta modalidad de análisis secun-
dario, que cuenta con una larga trayectoria en el 
contexto internacional y que empieza a consoli-
darse en nuestro país (Corbetta, 2010), permite 
disponer de la información en forma de matriz 

para proceder a un análisis específico de la base 
de datos preexistente. 

Instrumento

La AQU diseñó la encuesta configurada en 8 
bloques con 18 preguntas. De estos, se ha anali-
zado el referido a las competencias que valora la 
importancia y satisfacción de 17 competencias 
agrupadas en varias dimensiones (variables es-
calares con valor alfa de Cronbach 0,946 para la 
importancia y de 0,936 para la satisfacción). Al 
tratarse de datos secundarios, solamente se ha 
tenido acceso a la matriz y no al diseño de la 
encuesta. La tabla 1 muestra las competencias y 
la clasificación utilizada por AQU.

Tabla 1. Estructura de la encuesta en relación  
a competencias

Formación práctica docente
Diseño y evaluación de procesos de enseñanza-
aprendizaje 
Innovación pedagógica e investigación educativa 
Capacidad para gestionar el aula 
Conducción de entrevistas con familias 
Capacidad para la gestión de conflictos 
Detección y actuación en situaciones de dificultades

Competencias interpersonales
Habilidad de trabajar colaborativamente 
Liderazgo 
Habilidad de argumentar y de negociación 
Capacidad de generar confianza 

Competencias de gestión personal 
Capacidad de aprender y actuar en nuevas 
situaciones 
Trabajo autónomo 

Competencias instrumentales 
Habilidades comunicativas
Habilidad para trabajar con herramientas digitales 

Actitud y ética profesional 
Responsabilidad en el trabajo 
Compromiso referente a la promoción de valores y 
respeto entre el alumnado 

Formación teórica
Capacidad de impartir otras materias relacionadas 
con el ámbito de conocimiento 

Fuente: elaboración propia.
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Procedimiento

Para describir el mapa competencial se ha utiliza-
do la técnica estadística multivariante del análisis 
factorial exploratorio, mediante el método de 
componentes principales con rotación Varimax. 
Hemos partido de las respuestas recogidas en las 
encuestas desestimando la utilización apriorística 
de clasificaciones competenciales. Si bien hay di-
mensiones teóricas establecidas en la encuesta, 
no están del todo ajustadas con los referentes teó-
ricos más actuales. Se ha optado por este análisis 
factorial exploratorio —en lugar de uno confir-
matorio— para poder discernir el marco teórico 
en el que estarán incluidos los factores/ítems: en 
la teoría de AQU o en los referentes teóricos cita-
dos. De esta suerte, más que validar un modelo, 
el objeto de nuestro trabajo reside en la indaga-
ción de las percepciones del profesorado de se-
cundaria. Nos hemos inclinado por un método 
de extracción de componentes principales dado 
que la finalidad del estudio es “identificar el nú-
mero y composición de componentes necesario 
para resumir las puntuaciones observadas en un 
conjunto grande de variables observadas […]. 
Este método explica el máximo porcentaje de 
varianza observada en cada ítem a partir de un 
número menor de componentes que resuma 
esa información” (Lloret-Segura, Ferreres-Tra-
ver, Hernández-Baeza y Tomás-Marco, 2014: 
1153). Se ha utilizado el Varimax como método 
de rotación porque no existe un factor dominan-
te. El método empleado para la retención de fac-
tores contempla el porcentaje de variancia expli-
cada (el 76,97% de la varianza total).

El estudio de los criterios de aplicabilidad de la 
prueba confirma su viabilidad a partir del valor 
del Determinante (Determinante=2,897E-8a), del 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO=0,80, sig=0,000) y 
del test de Bartlett (sig.=0,000). Se han identifi-
cado las competencias con más peso en el mo-
delo factorial y agrupado en factores indepen-
dientes entre ellos, permitiendo el análisis de 
cada dimensión según la importancia, la satis-
facción y el margen de mejora de las competen-
cias que la componen.

Para dar respuesta a los objetivos del estudio 
relacionados con la importancia, satisfacción y 
margen de mejora de los ítems agrupados en los 
factores del mapa competencial, se ha optado 
por un análisis descriptivo, puesto que permite 
extraer los datos necesarios para las ulteriores 
conclusiones.

Resultados

En función del valor de la comunalidad de ex-
tracción, las competencias más importantes son 
las relacionadas con la “capacidad de gestionar 
el aula” (ce=0,888), el “trabajo autónomo” 
(ce=0,869) y la “conducción de entrevistas con 
familias” (ce=0,862). Las competencias menos 
importantes son el “diseño y evaluación de pro-
cesos de enseñanza-aprendizaje” (ce=0,596), la 
“innovación pedagógica e investigación educa-
tiva” (ce=0,616) y la “capacidad de generar 
confianza” (ce=0,631). En la tabla 2 se identifi-
can las cuatro agrupaciones de factores inde-
pendientes.

El primer factor explica el 21,52% de la varian-
za total. Representa las competencias instru-
mentales y técnicas que debe tener el profeso-
rado para situarse en el aula y aplicar las 
metodologías necesarias. El segundo factor 
explica el 21,50% de la varianza. Este com-
prende las competencias pedagógicas que ayu-
dan al profesorado a gestionar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje en el seno del aula, fo-
mentando el respeto y la confianza. Está rela-
cionado con las competencias sistémicas e in-
terdisciplinarias detalladas en las dos últimas 
dimensiones del modelo factorial. El tercer 
factor explica el 17,27% de la varianza y englo-
ba las competencias para la interdisciplinarie-
dad. Esto es, habilidades que permiten al pro-
fesorado salir de su disciplina y poder realizar 
tareas de enseñanza-aprendizaje más allá de 
sus materias específicas. El cuarto, y último, 
engloba el resto de competencias y explica el 
16,68% de la varianza. Se trata de las compe-
tencias sistémicas. 
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Tabla 2. Matriz de componentes en relación a la importancia de las competencias

Componente

1 2 3 4

Habilidad para trabajar con herramientas digitales ,783 ,205 ,211

Trabajo autónomo ,761 ,471 ,258

Innovación pedagógica e investigación educativa ,716 ,254

Habilidades comunicativas ,640 ,540 ,240

Liderazgo ,617 ,315 ,419 ,306

Habilidad de argumentar y de negociación ,540 ,305 ,487

Responsabilidad en el trabajo ,231 ,800 ,232 ,244

Capacidad para gestionar el aula ,793 ,249 ,427

Capacidad de generar confianza ,360 ,700

Compromiso referente a la promoción de valores y respeto entre el alumnado ,625 ,602

Diseño y evaluación de procesos de enseñanza-aprendizaje ,210 ,527 ,515

Capacidad de impartir otras materias relacionadas con el ámbito de 
conocimiento

,858 ,272

Habilidad de trabajar colaborativamente ,318 ,481 ,680 ,202

Capacidad de aprender y actuar en nuevas situaciones ,428 ,398 ,614

Detección y actuación en situaciones de dificultades ,207 ,399 ,806

Conducción de entrevistas con familias ,497 ,784

Capacidad para la gestión de conflictos ,443 ,243 ,755

Nota: Método de extracción: análisis de componentes principales. Método de rotación: Varimax con normalización Kaiser. La 
rotación ha convergido en 7 iteraciones.
Fuente: elaboración propia.

En la tabla 3 se presentan los estadísticos de las 
competencias que componen cada factor, según 
su importancia y satisfacción, medidos en una 
escala de 0 a 10. Así, las competencias instru-
mentales y técnicas responden a las valoracio-
nes más bajas con relación a la importancia 
(7,70), frente a las competencias pedagógicas 
que se sitúan en las más altas (8,80). El grado 
de satisfacción es más bajo que el de importan-
cia en todos los factores, situándose en una 
puntuación entre el 6,09 y el 6,25. Este “desa
juste” denota la necesidad de introducir mejo-
ras en la formación, lo que nos lleva a definir 
conceptualmente el “margen de mejora” como 

la diferencia entre la importancia y la satisfac-
ción en cada ítem y factor. De este modo, obser-
vamos cómo el margen de mejora más alto se 
sitúa en los factores de las competencias peda-
gógicas y sistémicas, cuestión que justificaría la 
necesidad de mejorar la formación en esas 
áreas. Tras la aplicación de la prueba de norma-
lidad o Kolgomorov-Smirnov de una muestra, 
se aplican pruebas no paramétricas, ya que los 
supuestos de normalidad no se cumplen. Como 
se observa en la tabla 3, la prueba Wilcoxon 
mostró diferencias estadísticamente significati-
vas en todos los ítems agrupados en los factores 
del mapa competencial.
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Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las competencias

N Mín. Máx. Media
Desviación 

típica
Margen de mejora

Total importancia* 32 4,41 9,71 8,25 1,127
2,06

Total satisfacción* 28 3,88 8,27 6,19 1,144

COMPETENCIAS INSTRUMENTALES Y TÉCNICAS

Importancia 33 3,5 9,50 7,70 1,413
1,55

Satisfacción 31 4,17 8,33 6,25 1,114

Habilidades informáticas
34 5 10 8,65 1,178 1,35

(z =-3,579; p = ,000)33 5 10 7,30 1,334

Trabajo autónomo
34 5 10 8,03 1,586 1,47

(z =-3,912; p = ,000)32 4 9 6,56 1,501

Innovación e investigación
33 2 10 8,03 1,912 2,37

(z =-4,028; p = ,000)32 0 8 5,66 2,010

Habilidades comunicativas
34 4 10 7,82 1,623 1,58

(z =-3,912; p = ,000)33 4 10 6,24 1,275

Argumentación y negociación
34 4 10 7,38 1,557 1,26

(z =-3,382; p = ,001)33 0 10 6,12 1,763

Liderazgo
34 2 10 7,06 1,757 1,61

(z =-3,576; p = ,000)33 2 8 5,45 1,622

COMPETENCIAS PEDAGÓGICAS

Importancia 32 4,40 10 8,80 1,117
2,71

Satisfacción 31 0,4 8,40 6,09 1,587

Responsabilidad en el trabajo
34 5 10 9,29 1,268 2,47

(z =-4,589; p = ,000)33 0 10 6,82 1,960

Gestión del aula
33 4 10 9,30 1,357 3,83

(z =-4,637; p = ,000)32 2 10 5,47 1,883

Generar confianza
33 5 10 8,24 1,275 2,24

(z =-4,487; p = ,000)32 0 8 6,00 1,723

Promover valores y respecto
34 5 10 8,97 1,291 2,55

(z =-4,583; p = ,000)33 0 10 6,42 1,921

Diseño y evaluación de procesos
34 3 10 8,15 1,480 2,03

(z =-4,306; p = ,000)33 0 9 6,12 1,728

COMPETENCIAS PARA LA INTERDISCIPLINARIDAD

Importancia 34 4 10 8,00 1,449
1,72

Satisfacción 31 3,33 8,33 6,28 1,350

Impartir otras materias
34 4 10 7,56 1,599 1,68

(z =-4,004; p = ,000)32 2 9 5,88 1,641
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Competencias instrumentales y técnicas

Estas competencias son las que tienen la puntua-
ción más baja en lo referido al grado de impor-
tancia (7,70). Añádase que la media de satisfac-
ción de este factor se coloca ligeramente por 
encima de la media de la escala (6,25 sobre 6,19). 
Es la que presenta un menor margen de mejora.

Las "competencias digitales" del profesorado 
novel se sitúan en el primer lugar de importan-
cia (8,65) y cuentan con los niveles de satisfac-
ción más altos (7,30) y los márgenes de mejora 
más bajos de toda la escala (1,35).

Obtienen el mismo grado de importancia el 
“trabajo autónomo” (8,03) —definido por la 
encuesta como la capacidad para determinar las 
propias tareas, métodos y distribución de tiem-
po— y la “innovación e investigación” (8,03). 

La puntuación de esta última, sin embargo, evi-
dencia una insatisfacción respecto a su adquisi-
ción (5,66), lo que conlleva un déficit en la for-
mación (2,37). Aun así, el hecho de “innovar e 
investigar” presenta una dispersión alta tanto en 
la importancia (1,91) como en la satisfacción 
(2,01), cuestión que indica un cierto desacuerdo 
en la opinión de los centros.

Las “habilidades comunicativas” obtienen ape-
nas el cuarto puesto en importancia con una 
puntuación moderada (7,82) y el tercero en sa-
tisfacción (6,24). El dominio de esta competen-
cia contribuye a la efectividad de la “argumen-
tación y negociación” (7,38) y el “liderazgo” 
(7,06). Hay una correlación positiva y signifi-
cativa entre “habilidad comunicativa” y “argu-
mentación y negociación” (rs=0,597; sig=0,000), 
y entre la primera y “liderazgo” (rs=0,499; 
sig=0,003).

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las competencias (cont.)

N Mín. Máx. Media
Desviación 

típica
Margen de mejora

Trabajo colaborativo
34 2 10 8,00 1,842 1,61

(z =-3,576; p = ,000)33 2 9 6,39 1,676

Capacidad de aprender
34 5 10 8,44 1,501 1,78

(z =-4,117; p = ,000)32 3 9 6,66 1,619

COMPETENCIAS SISTÉMICAS

Importancia 34 5,33 10 8,58 1,266
2,39

Satisfacción 28 3,88 8,27 6,19 1,144

Detección de dificultades y actuación
34 5 10 8,41 1,540 2,63

(z =-4,299; p = ,000)32 0 10 5,78 2,136

Entrevistas con familias
34 5 10 8,41 1,305 2,00

(z =-4,014; p = ,000)32 3 10 6,41 1,682

Gestión de conflictos
34 5 10 8,94 1,413 3,06

(z =-4,475; p = ,000)33 2 10 5,88 1,746

* Valoración de los centros en todas las competencias de la encuesta.
Fuente: elaboración propia.
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Competencias pedagógicas

De los cuatro factores, este es el que adquiere 
un grado de importancia mayor (8,80) y que 
presenta el margen de mejora más alto (2,71). 
Los resultados muestran tanto su relevancia 
como su exigencia, indicando que es el factor 
clave para la formación de futuros profesio-
nales.

La “gestión del aula” (9,30) es la competencia 
más importante tanto en este factor como en la 
totalidad de la escala. Los resultados muestran 
un margen de mejora muy elevado —llega casi 
al 4 (3,83)— como consecuencia de la insatis-
facción apuntada por los centros.

En esta línea, manifiestan la importancia de fo-
mentar la “responsabilidad en el trabajo” 
(9,29), “promover valores y respeto” (8,97) y 
“generar confianza” (8,24). Además, sus márge-
nes de mejora se sitúan por encima de la media 
de la escala (2,06). 

El “diseño y evaluación de procesos” (8,15) es 
la competencia considerada menos importante, 
aunque guarde un vínculo estrecho con la for-
mación pedagógica. Pese a que presenta el me-
nor déficit de formación, su puntuación (2,03) 
muestra claramente una necesidad de mejora.

Competencias para la interdisciplinariedad

Este factor es el tercero en orden de importan-
cia, al tiempo que presenta una mayor satisfac-
ción entre los centros (6,28), conformando así 
el segundo factor con menos necesidad de for-
mación (1,72). Podría sugerirse que se trata de 
espacios de formación considerados de escasa 
importancia en comparación con otros factores. 

La “capacidad de impartir otras materias rela-
cionadas con el ámbito del conocimiento” es la 
competencia menos valorada (7,56) y con me-
nor satisfacción (5,88) —presenta un margen 
de mejora de 1,68—. Si bien la puntuación 

sobre la importancia está por encima de 7, su 
posición en la escala nos permite afirmar que 
no existe una demanda concreta de docentes 
con una visión disciplinar global e integradora. 
Sin embargo, los centros ponderan el “trabajo co-
laborativo” (8,00) y se muestran moderadamente 
satisfechos (6,39) —el déficit de formación es del 
1,61—. Por último, la “capacidad de aprender” 
aparece con la valoración más alta tanto en im-
portancia (8,44) como en satisfacción (6,66) 
—su margen de mejora se sitúa en 1,78—. 

Competencias sistémicas

Conjuntamente con las competencias pedagó-
gicas, las sistémicas requieren también una es-
pecial atención en la formación. Son considera-
das las segundas en importancia (8,58) y en 
margen de mejora (2,39).

Los centros sitúan la “capacidad de gestionar 
conflictos” como una competencia fundamen-
tal (8,94), apuntando su margen de mejora muy 
por encima de la media (3,06) —la segunda de 
toda la escala—. Obsérvese aquí que la impor-
tancia no concuerda con la satisfacción (5,88). 

La “capacidad de conducir entrevistas” y la “de-
tección y actuación ante dificultades” cuenta 
con una valoración significativa (8,41). La pri-
mera presenta la satisfacción más elevada de 
este factor (6,41) y el menor margen de mejora 
(2,00). No obstante, esta puntuación indica la 
necesidad de trabajarla en mayor profundidad. 
La segunda presenta un menor grado de satis-
facción (5,78), elevándose el margen de mejora 
(2,63).

Discusión y conclusiones

Los resultados en el contexto catalán muestran 
que tanto las competencias pedagógicas como las 
sistémicas son las que presentan un mayor mar-
gen de mejora en la formación inicial. A su vez, es 
reseñable el factor de la interdisciplinaridad: los 
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encuestados le han otorgado una dimensión pro-
pia, subrayando su relevancia en el proceso for-
mativo. Ambas cuestiones invitan a abrir un in-
terrogante en relación con el perfil del docente 
de secundaria —disciplinar o polivalente—, así 
como con su formación en competencias. 

Los resultados sobre la importancia de las com-
petencias pedagógicas indicarían una evolución 
o, cuanto menos, un cambio respecto al imagi-
nario de la función docente en la enseñanza se-
cundaria catalana. Considerando que se trata 
del factor con la mayor puntuación en impor-
tancia, cabría situar que la creencia a partir de la 
cual tiene que prevalecer la formación de la dis-
ciplina por encima de la formación pedagógica 
empieza a ser cuestionada (Gairín, 2011; Piesa-
nen y Välijärvi, 2010). Podría pensarse, a su 
vez, que la implementación del máster de se-
cundaria está contribuyendo a la apertura de 
este debate en los propios centros educativos. 
Ahora bien, la competencia menos importante 
y con menor déficit de formación en este factor 
es, precisamente, la que presenta una vincula-
ción más estrecha con la formación pedagógica 
(el “diseño y evaluación de procesos” en com-
paración a la relevancia otorgada a la “gestión 
del aula”). Las aulas de secundaria cuentan con 
algunas particularidades en este sentido. Por un 
lado, responden a un modelo formativo tradi-
cional. Por otro, mantienen una estructura or-
ganizativa vertical que tiene al “departamento” 
como núcleo de especialización curricular. En 
este modelo, la incorporación de los recién gra-
duados podría estar condicionando el hecho de 
que los centros otorguen una mayor relevancia 
al control del aula que al diseño del currículum. 
A pesar de que los niveles de conflictividad en 
los centros estudiados están dentro de la media 
internacional (OCDE, 2014), la gestión en las 
aulas de secundaria siempre comporta ciertos 
obstáculos, de ahí que el margen de mejora para 
la formación sea uno de los más elevados pa
ra esta competencia (Zamora y Meza, 2018).

Los centros también sitúan la necesidad de re-
forzar la formación en lo que respecta a todas 

las competencias sistémicas en dos aspectos. 
Primero, los centros demandan un perfil de 
profesorado responsable en su tarea educativa y 
con capacidad para gestionar los conflictos en 
el aula a partir de la creación de un clima de 
respeto (Corti, 2017). Esta competencia pre-
senta un elevado margen de mejora para la for-
mación de futuros profesionales. Segundo, hay 
que resaltar la “detección y actuación ante difi-
cultades” que viene dada por la complejidad de 
la acción educativa (Mayorga et al., 2014). De 
ahí que los centros también señalen la necesi-
dad de mejora.

Dentro de las competencias instrumentales y 
técnicas merece la pena destacar las habilida-
des comunicativas e informáticas. Las habilidades 
comunicativas son un elemento medular en la 
tarea educativa y en el desarrollo de otras capa-
cidades relacionadas, como el liderazgo y la ne-
gociación, que pasan indefectiblemente por la 
comunicación verbal y no verbal, la palabra y la 
corporeidad (Corti, 2017). Los docentes debe-
rán contar con una formación sólida en nego-
ciación y argumentación, resolución de proble-
mas y capacidad de liderazgo (Gairín, 2011). 
Asimismo, los centros señalan como competen-
cia relevante la habilidad digital. Si bien el más-
ter parecería ofrecer una formación adecuada al 
respecto, ubicamos una cierta dificultad no tan-
to en la competencia digital instrumental, sino 
en transformar su uso en metodología e innova-
ción docente (Castañeda, Esteve y Adell, 2018). 
Teniendo en cuenta que se trata de una de las 
áreas que se transforma con mayor rapidez, ser 
competente en materia digital requiere tanto de 
una sólida formación inicial como permanente 
(McFarlane, 2015; Schleider, 2016). Si esto vie-
ne acompañado del fomento de la capacidad 
para aprender a aprender, el docente novel ad-
quirirá autonomía para introducir en su prác-
tica educativa innovaciones y cambios meto-
dológicos. Los profesionales más competentes 
tecnológicamente utilizan las tecnologías digi-
tales con mayor frecuencia en el aula e introdu-
cen, al tiempo, cambios y mejoras en su prác-
tica docente de forma continuada (Pozuelo, 



¿Qué competencias demandan los centros de secundaria al profesorado novel en Cataluña?

Bordón 71 (2), 2019, 39-54, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 49

2014). Precisamente, en relación con esta cues-
tión aparece la “innovación e investigación” 
con el margen de mejora más elevado de este 
factor y, por tanto, con una mayor necesidad de 
trabajo durante la formación inicial. Stehouse 
(1985) ya señaló que el perfil investigador del 
docente deviene fundamental en la mejora de 
los procesos de enseñanza-aprendizaje y en la 
promoción de cambios educativos en el aula. 

Las competencias para la interdisciplinariedad 
parecen indicar el perfil de profesorado que bus-
can los centros: un profesional versátil que 
pueda impartir asignaturas afines a su materia 
más allá de su área disciplinar. No obstante, los 
datos en Cataluña muestran que no existe toda-
vía una demanda significativa de un profesora-
do con una visión pedagógica global e integra-
dora, a pesar de que los centros estén satisfechos 
con las competencias claves para el profesorado 
polivalente: “capacidad de aprender” y “trabajo 
colaborativo” (Comisión Europea, 2013; Im-
bernon, 2014; Torrecilla, Olmos y Rodríguez, 
2017). Estos resultados tendrían cierta conso-
nancia con el informe TALIS (2013) al sostener 
que la cooperación entre el profesorado mejora 
la práctica docente y coadyuva el proceso de 
aprendizaje. En este sentido, según datos de la 
OCDE (2014), España es uno de los países en 
los que el profesorado menos participa en acti-
vidades que impliquen colaboración entre do-
centes. El 69,3% del profesorado nunca ha he-
cho una docencia conjunta con otros profesores 
(media OCDE: 41,8%); el 87,1% nunca ha ob-
servado la clase de otro profesor (media OCDE: 
48,5%) y el 48% no ha participado nunca en 
actividades conjuntas con otras aulas (media 
OCDE: 23%). Parece claro que los centros de 
secundaria valoran el perfil polivalente del 
profesor, cuestión que nos confronta directa-
mente con los límites y las posibilidades de la 
formación inicial. Es cierto que el máster ha 
introducido mejoras destacables, pero también 
lo es que su diseño continúa estando estructu-
rado por una lógica marcadamente disciplinar 
(Manso-Ayuso y Martín, 2014). Avanzar hacia 
una enseñanza que promueva un perfil de 

profesorado con un bagaje más allá de la disci-
plina requiere considerar aspectos como la cen-
tralidad del trabajo colaborativo en el aula del 
propio máster, incluso, apostar por la colabora-
ción entre las diferentes especialidades del más-
ter con el propósito de abrir espacios interdisci-
plinares.

Creemos que el conjunto de competencias pe-
dagógicas y sistémicas deberían ser trabajadas 
más allá de la formación inicial, especialmente, 
durante el primer año de ejercicio profesional. 
La escuela tiene que ser un lugar privilegiado 
para la formación de profesores y el análisis de 
las prácticas. En este sentido, como ya han 
apuntado Santos y Lorenzo (2015), la mentoría 
deviene un dispositivo fundamental en el desa-
rrollo de programas de inducción y desarrollo 
profesional. Estas competencias requieren de 
un proceso de aprendizaje a través de una prác-
tica continuada —y supervisada a través de la 
implicación de profesorado con experiencia y 
disposición— que permita aplicar conocimien-
tos y procedimientos aprendidos durante la for-
mación inicial. Estos programas de inducción 
incorporarían cursos de iniciación profesional 
que permitieran la consolidación de competen-
cias, que se adquieren en la cotidianidad del 
ejercicio docente, y reforzasen la autoeficacia 
del profesorado. El informe TALIS 2013 indica 
que esta percepción aumenta con el grado de 
confianza del profesor en cuestiones como, por 
ejemplo, la gestión del aula o los conflictos. 

Finalmente, las habilidades informáticas, la 
innovación e investigación y el diseño y eva-
luación de procesos deberían ser abordadas no 
solo en asignaturas concretas, sino también 
—y especialmente— en las prácticas del más-
ter. La bibliografía especializada ha señalado 
repetidamente que las competencias no se po-
nen en juego hasta que el estudiante se con-
fronta con una situación real (Marina, Pellicer 
y Manso, 2015). El espacio formativo del prác-
ticum permite a los futuros docentes ponerlas 
en práctica. Si de lo que se trata es de reducir 
la distancia entre el ámbito de la formación y 
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los centros de secundaria, es necesario refor-
zar el espacio de las prácticas como soporte 
formativo fundamental. Este cuenta con un 
papel preponderante por su doble cometido, a 
saber, verificar el dominio de las competencias 
que se deberían haber adquirido y operar 
como espacio propicio para reforzar y cons-
truir nuevas competencias en función de las 

experiencias que se van produciendo (Gonzá-
lez-Sanmamed, 2015).

Es necesario continuar realizando investigacio-
nes, ampliando la muestra (limitación de nues-
tro estudio) y el contexto, que aporten nuevos 
hallazgos para orientar y reforzar la formación 
en competencias de nuestros futuros profesores. 

Notas

1 Esta investigación se ha desarrollado a partir de la Ajut per a l' elaboració d'estudis per aprofundir en els resultats de 

l'estudi d’ocupadors 2014 de la AQU (resolución ECO/2381/2015).
2 Para más información: http://www.aqu.cat/doc/doc_97805514_1.pdf
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Abstract

What competencies do secondary schools require from novice teachers in Catalonia?

INTRODUCTION. The objective of this research was to investigate the perceptions of secondary 
education professionals regarding the competences of recently graduated teachers, with the purpose 
of developing a closer fit between university teacher training and schools’ requirements, and with a 
view to enhancing initial training. METHOD. The study was performed by analysing the database 
of the Ocupadors a l'àmbit d'Ensenyament survey, administered at the end of 2015 by the AQU. 281 
education centres in Catalonia were surveyed. We focused on  69 secondary schools, and especially 
on the 34 schools that had recently incorporated  graduate teachers. FINDINGS. The Exploratory 
Factor Analysis multivariate statistical technique enabled us to (a) identify the competences with 
greater weight in the factorial model, and (b) to group the competences according to independent 
factors. The resulting factorial model was composed of four dimensions, which were analysed 
according to their importance, their satisfaction and their room for improvement: (1) instrumental 
and technical competences; (2) pedagogical competences; (3) interdisciplinary competences; and 
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(4) systemic competences. DISCUSSION. The results show that the pedagogical and systemic 
competences were those with greater room for improvement in initial training. Another noteworthy 
finding was the special importance that participants attributed to interdisciplinarity competences. 
Both these issues invite us to reflect on the profile of High School teachers – disciplinary or 
polyvalent – and on their training in competences.

Keywords: teaching competences, teacher training, secondary school teachers, secondary schools. 

Résumé

Quelles compétences exige l’enseignement secondaire aux enseignants novices en Catalogne?

INTRODUCTION. L'objectif de cette recherche est d'étudier la perception qu'ont les recruteurs 
des enseignants novices du secondaire de leurs compétences professionnels dans le but 
d'articuler les demandes de formation des collèges et lycées avec la formation universitaire. 
METHODE. Ce travail a été réalisé à partir de l'analyse de la base de données de l'étude 
«Ocupadors a l'àmbit d'Ensenyament» réalisé à la fin du 2015 par l'AQU qui a enquêté281 
établissements scolaire de la Catalogne. De ces 281, 69 sont des établissements d’enseignement 
secondaire et, en particulier, 34 d’entre eux ont récemment recruté des enseignants novices. 
RÉSULTATS. La technique statistique multivariée de l'analyse factorielle exploratoire a permis, 
d'une part, d'identifier les compétences ayant plus de poids dans le modèle factoriel et, d'autre 
part, de les regrouper en facteurs indépendants. Le modèle factoriel résultant est composé de 
quatre dimensions: (1) compétences techniques et instrumentales; (2) compétences pédagogiques; 
(3) compétences pour l'interdisciplinarité; et (4) compétences systémiques qui ont été analysées 
selon l'importance, la satisfaction des recruteurs et le marge d’amélioration. DISCUSSION. Les 
résultats montrent que les compétences pédagogiques et systémiques sont celles qui ont une 
plus grande marge d’amélioration pour mettre l’accent sur la formation initiale. Un autre résultat 
remarquable est l’importance particulière que les recruteurs attribuent aux compétences 
d’interdisciplinarité. Les deux questions nous invitent à réfléchir sur le profil de l'enseignant du 
secondaire, qu'il soit disciplinaire ou polyvalent, ainsi que sur la formation aux compétences de 
ces enseignants.

Mots-clés: Compétences pédagogiques, Formation des enseignants, Enseignants du secondaire, 
Enseignement secondaire.
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INTRODUCCIÓN. En la actualidad se apuesta por modalidades distribuidas de liderazgo como 
garante de mejora escolar. Su implantación requiere que la dirección como líder formal del centro 
inicie procesos de cambio internos, que redunden tanto en la organización como en la cultura 
escolar. MÉTODO. El presente artículo se corresponde con una revisión sistemática referida a 
modalidades distribuidas de liderazgo, encabezadas por los líderes medios (fundamentalmente 
jefes de departamento o coordinadores pedagógicos). Para ello, se siguieron los parámetros pro-
movidos por la declaración PRISMA, para asegurar la cientificidad a lo largo de todo el proceso. 
Tras la revisión realizada en las bases de datos Web of Science y Scopus, aparecieron 18 artículos. 
RESULTADOS. Entre los resultados hallados se encontró que las figuras intermedias de la orga-
nización educativa tienen una capacidad real de liderazgo cuando se promueve una cultura de 
colaboración en el centro y se establecen unas metas compartidas. Asimismo, se establece una 
relación positiva entre una cultura de colaboración y una mejora del desarrollo profesional del 
profesorado, que unido da lugar a mejoras en el rendimiento académico del alumnado. DISCU-
SIÓN. La principal conclusión de esta investigación es la importancia de incentivar un ambiente 
de colaboración y confianza en el centro educativo, mediado por una buena gestión de la direc-
ción en esta encrucijada. Igualmente, es importante que exista una buena disposición del profe-
sorado para trabajar con sus compañeros e implicarse en un proyecto común, dirigido a la mejora. 
Este planteamiento de la escuela, precisa de cambios organizativos y culturales, que afectan a la 
labor docente y a su identidad profesional.

Palabras clave: Liderazgo distribuido, Mejora escolar, Jefes de departamento, Colaboración 
docente, Escuelas de secundaria.
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Introducción

El contexto que envuelve a los centros educa-
tivos y las dinámicas de funcionamiento inter-
no, incluyendo la micropolítica (Leithwood, 
2009), son condicionantes tanto de la apari-
ción o no del liderazgo, como de las formas que 
adquiere. Dicha cuestión marca una vincula-
ción entre el contexto y el liderazgo, cuya ar-
monía (capacidad adaptativa del líder) es capaz 
de favorecer un mejor funcionamiento de la 
organización.

En este marco, se han estudiado modalidades 
alternativas de gestión y administración escolar, 
que atañen a la modificación o potenciamiento 
de ciertas estructuras organizacionales que dan 
paso a nuevos roles de liderazgo (Spillane, 
2006). Por tanto, bajo esta perspectiva, se haría 
posible afirmar que un liderazgo “bien situa-
do”, bajo unas determinadas condiciones con-
textuales y organizacionales, es capaz de dirigir 
a la escuela por un proceso de mejora (Gronn, 
2009; Hallinger y Heck, 2010, 2014).

Reforzando la coordinación pedagógica en los 
institutos de secundaria, se avanza sobre un li-
derazgo de naturaleza distribuida (García-Mar-
tínez, 2016; Harris, 2014; Spillane, 2006). Así 
lo han avalado diversas investigaciones que han 
tratado de buscar líderes alternativos y/o com-
plementarios a la dirección. Cobra fuerza la 
idea de que el liderazgo se vincula con el fun-
cionamiento e interacción de grupos de trabajo 
o personas que forman parte de una organiza-
ción (Gronn, 2009).

En relación con ello, la colaboración docente 
queda supeditada a complejas dificultades a la 
hora de implementarse en la escuela, “ya sea 
por las condiciones físicas y estructurales de las 
organizaciones escolares, por la falta de oportu-
nidades formativas que contribuyan al desarro-
llo de destrezas vinculadas al trabajo colaborati-
vo o por la limitada capacidad para gestionar 
posiciones divergentes” (Krichesky y Murillo, 
2018: 138).

Al respecto, se desarrolla una fuerte línea inves-
tigadora que apuesta por la figura del jefe del 
departamento como uno de los líderes en la 
coordinación y organización escolar (De Ange-
lis, 2013; Fung, 2010; Horne, du Plessis y Nko-
mo, 2016; Paranosic y Riveros, 2017; Rambo, 
2016; Siskin, 1991).

En el contexto español, González-González 
(2007) hace unos años ponía de manifiesto que 
el profesorado tiende a colaborar y a trabajar en 
más estrecha relación con el profesorado de su 
área de conocimiento, coincidiendo con lo ex-
puesto por otras investigaciones en otros países 
(Ávila de Lima, 2008; Marco-Bujosa y Levy, 
2016). La cultura departamental predominante 
reafirma la idea de asociar al profesorado de se-
cundaria según el área de conocimiento del que 
sea especialista, distinguiéndose subgrupos muy 
diferenciados por su especificidad y modos dis-
tintos de entender el proceso educativo.

En este enclave, suena con fuerza la capacidad 
de liderazgo de los jefes de departamento. Ale-
jados de un liderazgo propio de agentes formales, 
se trataría de un liderazgo de carácter más peda-
gógico (Diamond y Spillane, 2016; Leithwood, 
2009). En términos de instrucción, un jefe de de-
partamento debe poseer la capacidad de ejercer 
influencia entre los miembros de su departa-
mento, fomentando unas condiciones colabora-
tivas pertinentes para que los docentes puedan 
desarrollar su profesionalidad del mejor modo 
posible (Escudero, 2011). No obstante, tam-
bién se espera de él que tenga la competencia de 
propiciar que exista una coordinación curricu-
lar en su área. 

En esta línea, autores como Klar (2012) sostie-
nen que en la estructura “por departamentos” 
(o modelo departamental), aunque los jefes de 
departamento son un importante aliado en el 
logro de la integración entre la teoría y la prác-
tica en las escuelas, existe un vacío en la con-
ceptualización de sus funciones y competencias 
(Peacock, 2014). De esta forma, la ambigüedad 
inherente al rol de los jefes de departamento, 
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unido al aumento progresivo de sus quehaceres 
(burocracia, supervisión instruccional, lideraz-
go…), y una formación insuficiente para des-
empeñar puestos de gestión y liderazgo mer-
man su capacidad para responder a las demandas 
que se esperan de ellos (Thorpe y Bennett-
Powell, 2014). En consonancia, se aprecia la 
necesidad de “liberar” de asuntos burocráticos 
y de gestión administrativa a aquellos responsa-
bles de liderar los departamentos. De igual 
modo, los jefes de departamento deberían reci-
bir unas nociones formativas básicas sobre lide-
razgo para desempeñar una mejor supervisión 
instruccional e incentivar la profesionalidad 
entre sus docentes (Fullan, 2010; Hargreaves 
y Fullan, 2014). 

Respecto a la autoridad que acompaña a la jefa-
tura de departamento, existe un corpus investi-
gativo que lo asocia a una etiqueta administrati-
va, en lugar de identificarlo como una figura con 
capacidad real de liderazgo pedagógico (Gaubatz 
y Ensminger, 2017). Todo ello limita su desarro-
llo profesional docente y la capacidad de lideraz-
go necesarios para construir una visión compar-
tida en relación a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, empoderar al profesorado y la pro-
moción de prácticas de colegialidad y colabora-
ción (Gumeseli y Eryilmaz, 2011).

En relación con ello, existe un potente proyecto 
internacional denominado International Suc-
cessful School Principalship Project (ISSPP), 
fundado por el profesor Christopher Day, de la 
Universidad de Nottingham (Reino Unido). 
Este proyecto tiene la finalidad de estudiar a lí-
deres exitosos, pertenecientes a contextos di-
versos de diferentes países. A través de estos 
estudios, se está examinando las cualidades 
personales y competencias profesionales gené-
ricas necesarias para catalogar a un líder escolar 
como eficaz (Day, 2015).

Los resultados que se están obteniendo señalan 
que aquellos líderes concienciados con la di-
mensión pedagógica en la construcción del pro-
yecto común de los centros obtienen índices 

superiores de efectividad respecto a los que no 
lo hacen. También, gran parte del elenco de in-
vestigadores que integran la red (Day, 2015; Dia-
mond y Spillane, 2016; Gurr, 2014; Leithwood, 
2009; Piyaman, Hallinger y Viseshsiri, 2017) 
están haciendo un llamado hacia formas más 
distribuidas de liderazgo —dentro del denomi-
nado liderazgo pedagógico— como modo de lo-
grar la efectividad escolar.

Esta tendencia está generando un tejido investi-
gador consistente que postula que la toma de 
decisiones compartida y la corresponsabilidad 
por la mejora escolar del centro (Seashore-
Louis, 2007) refuerza la autoridad del director 
como líder. Empoderar a otros y abrirles la 
puerta para que participen activamente —ade-
más de reducir la carga de trabajo individual de 
la dirección (OCDE, 2009; 2014)— fortalece 
las relaciones escolares, crea vínculos de cole-
gialidad y confianza entre el personal (Hulpia, 
Devos, Rosseel y Vlerick, 2012) y favorece la 
construcción de capacidades en el centro esco-
lar (Bolívar, 2014). Todo lo anterior, sumado al 
interés despertado por las políticas educativas y 
organismos internacionales para lograr la im-
plantación del liderazgo en las instituciones 
educativas (Egido, 2015), obliga poner el foco 
en otros miembros de la organización, cuya po-
sición intermedia les dé cobertura para asumir 
las funciones propias de líderes con la capaci-
dad y la motivación necesarias para iniciar pro-
cesos de regeneración y cambio internos (Hau-
ge, Norenes y Vedøy, 2014). Con esta intención 
surgió el presente estudio. En un contexto 
complejo como el español, caracterizado por 
la inestabilidad legislativa, se busca introducir 
cambios organizacionales y culturales que, ade-
más de resultar efectivos, sean perdurables en el 
tiempo. En sintonía con los hallazgos encontra-
dos a nivel nacional e internacional, así como 
con las directrices marcadas por organismos in-
ternacionales, especialmente la OCDE (2014), 
se aboga por la proliferación de modalidades 
distribuidas de liderazgo para fortalecer la coor-
dinación pedagógica, el capital profesional y la 
colaboración docente a medio o largo plazo.
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Este estudio parte de la siguiente pregunta de 
investigación: “¿de qué evidencias disponemos 
acerca del liderazgo de mandos medios y de su 
capacidad para iniciar procesos de mejora en 
los centros?”. Su respuesta exigió la realización 
de la revisión sistemática de la literatura exis-
tente acerca del liderazgo intermedio, mediante 
la cual se extrajo un conjunto de hallazgos que 
permitían avanzar en la misma y, en último tér-
mino, la definición de un conjunto de propues-
tas para los organismos competentes. 

Objetivos

Los objetivos de la investigación son funda-
mentalmente tres. En primer lugar, interesaba 
(1) corroborar la relación entre liderazgo (espe-
cialmente modalidades distribuidas) y construc-
ción de una cultura de colaboración entre el perso-
nal, especialmente en educación secundaria. Se 
consideró oportuno prestar especial atención a 
este nivel, debido a la tendencia hacia el indivi-
dualismo observada en secundaria. Una vez 
contrastada esta correlación con los artículos 
seleccionados, se procedería a (2) analizar la 
capacidad real de liderazgo de los denominados 
mandos medios (especialmente jefes de departa-
mento) para iniciar procesos de mejora en los cen-
tros, tal y como sugieren otros estudios. Final-
mente, esta investigación tuvo la finalidad de 
(3) clarificar los modos en los que se apoya la 
capacidad de liderazgo de los líderes intermedios.

Método

Se empleó el método propio de las revisiones 
sistemáticas de la literatura (SLR) (Fink, 2005), 
consistente en identificar, evaluar e interpretar 
de forma sistemática los trabajos producidos en 
el campo del liderazgo distribuido. Lo empren-
dimos a fin de proporcionar un resumen ex-
haustivo de la literatura disponible pertinente a 
nuestra pregunta de investigación. Para conse-
guirlo, la presente revisión sistemática se ha de-
sarrollado según los estándares planteados por 

Fernández-Ríos y Buela-Casal, (2009) y las direc-
trices recomendadas en la declaración PRISMA 
(Preferred Reporting Items for Systematic Reviews 
and Meta-Analyses) de Urrutia y Bonfill (2010).

Tomando como referencia el trabajo de González 
de Dios y Balaguer (2007), el procedimiento de-
sarrollado requirió atender a diversas tareas que 
permitieron acceder a la muestra que proporcio-
naría la información buscada (ver figura 1). 

Se realizó una búsqueda exhaustiva en las bases 
de datos Web of Science (en adelante, WoS) y 
Scopus. El periodo de esta búsqueda data entre 
los meses de febrero, marzo y abril de 2018, 
empleando como términos de búsqueda: lide-
razgo distribuido; mejora escolar; jefes de de-
partamento; colaboración docente; escuelas se-
cundarias. Para identificar artículos relevantes 
y actuales, se tuvieron en cuenta solamente ar-
tículos comprendidos entre 2007 y 2017, dando 
como resultado 739 artículos, repartidos en 356 
en WoS y 383 en Scopus. De este modo, se pudo 
fijar la población del presente estudio, tal como 
queda reflejado en la figura 2.

Los filtros empleados para atender a los objeti-
vos, y que nos permitieron acceder a la mues-
tra, fueron: “área de investigación”, “idioma”, 
“tipo de publicación”, “muestra” y “tipo de evi-
dencia”. En cuanto a estos, se refinó la búsque-
da a los artículos incluidos dentro de “ciencias 
sociales” (Social Sciences). Con la intención de 
acotar el número, se introdujo el filtro idioma, 
reduciéndolo a aquellos que estaban publicados 
en inglés y español. El área de investigación fue 
otro de los criterios utilizados para obtener un 
número más reducido, por lo que se incluyeron 
aquellos textos científicos que estaban dentro 
del área Education & Educational Research (WoS) 
y Education (Scopus).

Una vez realizados los filtros anteriormente 
descritos, se emplearon otros con la finalidad 
de reducir aún más la muestra. Ello supuso la 
lectura detallada de los trabajos de acuerdo a un 
conjunto de criterios de inclusión y exclusión: 
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Figura 1. Procedimiento revisión sistemática
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Figura 2. Distribución de las publicaciones de 2007 a 2017
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artículos que aportaban evidencias empíricas; 
estudios que tenían por muestra o participantes 
al profesorado y equipo directivo; e investiga-
ciones que mostraban resultados estadísticos. 
Dejándose fuera del estudio, trabajos como re-
visiones, metaanálisis, tesis doctorales, libros o 
comunicaciones. 

El proceso se caracterizó por una primera lectura 
donde se puso el foco en el título y en el resumen 
del manuscrito. Tras esta primera fase, se produ-
jo una segunda donde se atendió al método, re-
sultados y conclusiones de acuerdo a la pertinen-
cia de la relación entre las dimensiones que se 
pretendían correlacionar: liderazgo en formas 
distribuidas y cultura de colaboración. La selec-
ción de la muestra concluyó con una profunda y 
detallada lectura del texto completo de los textos 
científicos, a fin de evaluar la calidad metodoló-
gica de los mismos, evitando sesgos en la extrac-
ción de nuestros resultados. Dicha evaluación 
fue realizada por las dos investigadoras de forma 
independiente, atendiendo a criterios de calidad 
metodológica —en una puntuación que oscila 
de 1 a 3— y que puede fluctuar de 12 a 4, asig-
nando 4 a estudios de menor calidad y 12 de ma-
yor calidad (Manterola, Vial, Pineda y Sanhueza, 
2009). La máxima puntuación atiende a los si-
guientes criterios: “el establecimiento de objeti-
vos claros y concretos”; “el diseño empleado se 
menciona y justifica”; “los criterios de inclusión 
y exclusión de la muestra se describen”; “la 
muestra utilizada está justificada”. La evaluación 
mostró valores muy adecuados de la calidad de la 
muestra de estudios resultante de la revisión sis-
temática, que oscilaron según el trabajo entre 10 
y 12 puntos. 

Finalmente, para el análisis y extracción de los 
datos se llevó a cabo un trabajo de comparación 
de orden lógico de los datos, y además se sinteti-
zó toda la información obtenida para llegar a la 
consecución de un estudio veraz y actual. Para 
ello, fue confeccionada una plantilla con los da-
tos sobre los que interesaba extraer los resulta-
dos, centrada en un análisis de las siguientes va-
riables (González de Dios y Balaguer, 2007): (1) 

autor/es; (2) año de publicación; (3) tipo de es-
tudio; (4) población; (5) muestra y (6) técnicas e 
instrumentos de recogida de información em-
pleados; (7) diseño; (8) problema estudiado/ob-
jetivo; (9) resultados primarios y secundarios. 

Población y muestra

Tras el procedimiento descrito anteriormente, 
se obtuvo una población de 739 artículos, ex-
traídos de las bases de datos WoS y Scopus. Una 
vez aplicados los criterios de inclusión, la 
muestra se fijó en 18 artículos científicos.

Figura 3. Diagrama de flujo del proceso 

de selección muestral

!
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campo de la Educación
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Resultados

Datos de los estudios seleccionados para la 
revisión sistemática

La información detallada de cada uno de los 
artículos se muestra en la tabla 1. Los artículos 
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que componen la muestra de esta revisión siste-
mática se caracterizan sobre todo por funda-
mentarse en instrumentos cualitativos, esto lle-
va a que la participación muestral (550) sea 
considerablemente menor que si se tratasen de 
estudios cuyas fuentes fueran de naturaleza 
cuantitativa. Son estudios de tipo transversal y 

longitudinal, enmarcados desde la metodología 
de estudio de caso en sus diversas modalidades.

La revisión sistemática de la literatura de estos 
trabajos nos permitió identificar tres grandes 
bloques de resultados, coincidiendo con los ob-
jetivos de este trabajo. 

Tabla 1. Relación de artículos que componen la revisión sistemática

Autor/es Año
Tipo de 

estudio(*) Población Muestra Instrumento*

Dinham 2007 T  Institutos 38 
E, O y análisis 
documental

Ávila de Lima 2008 T JD 12 Cuestionarios 

Ghamrawi 2010 L
D, coordinadores de 
asignatura, P

51 ESE

Klar 2012 L
D, JD, comunidades de 
aprendizaje

43
EM, E, O y análisis 
documental

Smith, Mestry y Bambie 2013 T D, JD, P 35
ESE, E, O y
análisis documental

Downey, Byrne y Souza 2013 T Institutos 4 EC, ESE

Melville, Jones y 
Campbell

2014 L P 4 EC, ESE

Domingo y Ritacco 2015 T D, orientadores 15 EM

Mkhize y Bhengu 2015 T D, JD, P 3 ESE

 Myende y Bhengu 2015 T D 5 E, O

Naicker, Grant y Pillay 2016 T D, JD, P 4 EC

Seobi y Wood 2016 T JD 4

Cuestionario,
transcripción de 
reuniones, análisis 
documental, O

 Leithwood 2016 R - - -

Albashiry, Voogt y Pieters 2016 T JD 4 EM

Shaked y Schechter 2017 L
Coordinadores
Líderes intermedios
Primaria y secundaria

93 ESE

Paranosic y Riveros 2017 T JD 13 E

Ryan y Tuters 2017 T D, subdirectores, JD, P 26 EC, ESE

Javadi, Bush & Ng 2017 T D, JD, P 52
EC, O, ESE, análisis 
documental 

(*) T: transversal; L: longitudinal; D: directores; JD: jefes de departamento; P: profesores; EC: estudio de caso; EM: estudio multi-
caso; ESE: entrevista semiestructurada; E: entrevistas; O: observación. 
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Liderazgo intermedio y cultura 
de colaboración 

De una forma más general, nos muestra la rele-
vancia que adquieren ciertos profesionales que 
actúan como mandos intermedios en el desa-
rrollo de un liderazgo pedagógico, proporcio-
nando sustento a la función directiva, y siendo 
percibidos como pilares, aliados y corresponsa-
bles de su calidad (Domingo y Ritacco, 2015; 
Paranosic y Riveros, 2017). Lo que se busca es 
fomentar la colaboración entre el personal, 
pues como afirman Krichesky y Murillo: “la co-
laboración docente puede manifestarse a través 
de prácticas ligadas a la coordinación, el desa-
rrollo conjunto y la resolución de problemas” 
(2018: 135). Asimismo, encontramos eviden-
cias del modo en que un liderazgo expandido 
—compartir responsabilidades propias de la 
dirección con otros agentes del centro— favore-
ce formas de liderazgo dentro y fuera del aula, y 
el desarrollo de un “capital social” sustentado 
en la colaboración y el aprendizaje profesional 
compartido (Ghamrawi, 2010; Melville, Jones y 
Campbell, 2014; Naicker, Grant y Pillay, 2016). 
Este tipo de liderazgo aplicado a los líderes que 
actúan en los departamentos permite desarro-
llar el liderazgo docente a través de la creación 
de culturas de colaboración establecidas desde 
la responsabilidad colectiva hacia el aprendizaje 
de los estudiantes, y de tareas administrativas 
que implican y motivan al profesorado a parti-
cipar e implicarse en dinámicas de liderazgo 
(Ávila de Lima, 2008; Ghamrawi, 2010). A pe-
sar de ello, varios estudios (Bhengu y Myende, 
2015; Javadi, Bush y Ng, 2017; Leithwood, 
2016) ponen en evidencia las dificultades de los 
líderes intermedios para operar en el desarrollo 
de un liderazgo más amplio, más allá de la ges-
tión de la enseñanza y el aprendizaje y el con-
texto del aula, que superan dicho contexto e 
implica tomar decisiones políticas y de gestión 
—tradicionalmente asignadas a la dirección— 
de una forma autónoma y no coercitiva. 

Dan cuenta de los múltiples contextos en los que 
opera el liderazgo educativo y que, a menudo, 

son ignorados o no suficientemente reconoci-
dos y apoyados (Paranosic y Riveros, 2017). El 
desarrollo de un liderazgo intermedio eficaz pa-
rece estar fuertemente condicionado por un 
apoyo profesional y organizativo adecuado, que 
le ayude a adquirir una perspectiva amplia so-
bre su rol y los apoyos que precisa para desem-
peñarlo (Albashiry, Voogt y Pieters, 2016). Sin 
embargo, cuando se trata de alcanzar la mejora, 
parecen no estar definidas y clarificadas cuáles 
son las capacidades y las funciones de estos 
agentes las cuales se ven influidas por múltiples 
elementos personales y contextuales (Javadi, 
Bush y Ng, 2017). Es por ello, que una de las 
líneas de estudio que puede identificarse se 
centra en clarificar cuáles son los roles que de
sempeñan, y más aún, la relevancia de ciertas 
capacidades en el desarrollo de un liderazgo 
dirigido a la mejora (Ryan y Tuters, 2017; 
Shaked y Schechter, 2017).

La ausencia de una definición y asunción clara 
de estos aspectos, junto a otros contextuales y 
de actuación profesional, constituyen circuns-
tancias que determinan la participación de es-
tos agentes en el liderazgo de los centros. En 
relación a ello, coinciden en destacar la impor-
tancia que tiene clarificar los roles que estos 
agentes desempeñan a fin de que otros esta-
mentos responsables tengan conocimiento cla-
ro sobre ellos y, en consecuencia, puedan de-
sarrollar estructuras de apoyo e iniciativas de 
desarrollo profesional necesarias (Downey, Byr-
ne y Souza, 2013).

Considerando la relevancia que tiene una defini-
ción y asunción del rol en el contexto determina-
do en que se va actuar (Paranosic y Riveros, 
2017), atendemos a los hallazgos que, en este 
sentido, nos aportan los trabajos analizados. 

Capacidades, habilidades y funciones 
de los líderes intermedios 

Para atender al rol de los líderes intermedios se 
hace necesario aludir al modo en que los diversos 
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agentes estudiados quedan reflejados, siendo 
especialmente predominante el número de es-
tudios que se centran en la figura de los jefes de 
departamento (Albashiry, Voogt y Pieters, 2016; 
Javadi, Bush y Ng, 2017; Mkhize y Bhengu, 
2015; Paranosic y Riveros, 2017; Seobi y Wood, 
2016). Según estos, dicho agente es esencial 
para la implementación de iniciativas políticas, 
apoyar la mejora del aprendizaje y la enseñan-
za; es un líder curricular y un profesional que 
posee la posición ideal para tomar decisiones 
dirigidas a la mejora y la creación de comunida-
des de práctica, siempre y cuando cuente con 
los apoyos necesarios. Estos espacios de colabo-
ración se muestran propicios para promover 
que los profesores colegas se responsabilicen de 
su aprendizaje y desarrollo profesional a la vez 
que mejoran las relaciones colegiales y la con-
fianza (Seobi y Wood, 2016). Además, sus cole-
gas los perciben como los docentes más influ-
yentes en su desarrollo profesional (Ávila de 
Lima, 2008). 

Un liderazgo intermedio eficaz de los jefes de 
departamentos se caracteriza, entre otros aspec-
tos, por fomentar el liderazgo distribuido y su 
sostenibilidad en el tiempo en los departamen-
tos (Melville, Jones y Campbell, 2014), desarro-
llando tareas no solo administrativas, sino de 
influencia, orientando colectivamente el desa-
rrollo de la instrucción (Melville, Jones y Camp
bell, 2014), y gestionando con resiliencia las 
presiones y contradicciones que se derivan de 
poseer un papel secundario en la toma de deci-
siones dentro del centro (Dinham, 2007). A pe-
sar de ello, su trabajo parece ser complejo y es-
casamente reconocido, especialmente en lo que 
respecta a su liderazgo instructivo y curricular. 
Se trata de un agente con poca actuación fuera 
del centro, “tesoros escondidos” (Dinham, 2007), 
lo que hace necesario ampliar la evidencia cien-
tífica sobre la construcción social de su rol y el 
modo en que debe ser desarrollado en la insti-
tución (Paranosic y Riveros, 2017).

Entre todos los estudios que han aunado esfuer-
zos por esclarecer los beneficios que reportan 

los jefes de departamento para mejorar la cali-
dad de los centros educativos, destaca el trabajo 
de Leithwood (2016). En concreto, da a cono-
cer el potencial que esta figura y los departa-
mentos poseen para contribuir a la mejora de la 
enseñanza y el aprendizaje en los centros edu-
cativos. A su vez, destaca las condiciones que 
merman su efectividad, tales como algunas cul-
turas docentes contrarias a la cooperación, al-
gunas políticas de sindicatos de docentes, el 
escaso apoyo por parte de los directores, así 
como ciertas concepciones erróneas sobre sus 
roles y responsabilidades. Del mismo modo, 
esta figura, que ha visto cambiado su rol, se en-
frenta a diversos desafíos como la excesiva car-
ga de tareas burocráticas, escasa experiencia y 
capacitación, y estrés provocado por los cam-
bios políticos constantes (Smith, Mestry y Bam-
bie, 2013).

Atendiendo al papel del profesor como líder 
—como es el caso del tutor de curso en educa-
ción secundaria—, uno de los elementos des-
tacados es la necesidad de cambiar la percep-
ción de su rol, desarrollando una perspectiva 
de liderazgo que vea la escuela en su integri-
dad y no exclusivamente centrada en su actua-
ción en el aula. En este sentido, el estudio de 
Shaked y Schechter (2017) nos muestra que 
poseer un sistema de pensamiento sistémico 
favorece la labor de los líderes intermedios, es-
pecialmente cuando se trata de gestionar las 
relaciones con otros profesionales que actúan 
en diversos estamentos de liderazgo (departa-
mentos y equipo directivo). Dicho enfoque pa-
rece favorecer el desarrollo de dinámicas de 
colaboración entre el personal del centro, y pue-
de extenderse a los directores, cuando aque-
llos que actuaban como líderes intermedios 
promocionen al cargo; lo que hace aún más 
urgente atender al desarrollo profesional de es-
tos profesionales. Los líderes con un enfoque 
sistémico se caracterizan por: ver la vida esco-
lar como un gran sistema, atendiendo a todos 
los elementos que la componen; emplear un 
punto de vista multidimensional para analizar 
los problemas; considerar las tareas y desafíos 
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que influyen de forma directa e indirecta en la 
escuela; y evaluar la relevancia de los elemen-
tos de la escuela, distinguiendo entre los asun-
tos más o menos importantes.

Por otro lado, en el desarrollo de un liderazgo 
que promueve la justicia social, parece preci-
sarse una actuación estratégica por parte de los 
agentes que ejercen el liderazgo (Shaked y 
Schechter, 2017). Para desarrollar dicho lide-
razgo, sugieren que los enfoques colectivos son 
más prometedores que los heroicos, especial-
mente cuando se trata de no comprometer o 
perjudicar la situación personal y profesional 
de los líderes que desarrollan un “activismo 
discreto”. 

Atendiendo a los equipos de orientación educa-
tiva (Domingo y Ritacco, 2015), la consecución 
de la mejora requiere que actúen como agentes 
de apoyo para el cambio y mejora, y sean cole-
gas críticos cuando se trata de asesorar psicope-
dagógicamente. 

El desarrollo profesional de líderes 
intermedios

Cómo apoyar la capacidad de liderazgo de líde-
res intermedios debe afrontarse desde diversos 
frentes: la cultura de los centros, la formación 
de los profesionales y con estructuras que apo-
yen el aprendizaje profesional. Se precisa cons-
truir un conocimiento sobre las formas en que 
los diversos agentes implicados en la mejora 
(los propios líderes intermedios, directores y 
políticos) comprenden el rol de los líderes in-
termedios, además de desarrollar estrategias 
para apoyarlo (Leithwood, 2016; Paranosic y 
Riveros, 2017). Tal como comentamos, se pre-
cisa de un reconocimiento de los líderes inter-
medios como agentes esenciales de mejora 
escolar. En este sentido, los desafíos a los que 
debe enfrentarse una de las figuras más rele-
vantes en la mejora de los centros nos remite 
a la necesidad de atender a una cultura de 
aprendizaje concreta en el centro, configurada 

por normas, valores y expectativas desde una 
perspectiva de “comunidades de aprendizaje” 
(Leithwood, 2016). Para su actuación en cier-
tos contextos, es necesario reformular la políti-
ca educativa reguladora del liderazgo, contem-
plando y fomentando formas más distribuidas y 
profesionales (Ávila de Lima, 2008); y su desa-
rrollo perdurable y estable en el tiempo (Mel
ville, Jones y Campbell, 2014). 

La capacitación es otro de los elementos desta-
cados, preparando a los directores para favore-
cer el desarrollo de otros líderes formales e in-
formales que actúan en el centro (Klar, 2012), y 
a los jefes de departamento para ejercer como 
líderes del currículum; mostrándose adecuada 
para ello la técnica del coaching (Albashiry, 
Voogt y Pieters, 2016; Dinham, 2007). Para 
Smith, Mestry y Bambie (2013), los líderes de-
ben convertirse en expertos pedagogos, respon-
sabilizarse de su propio desarrollo profesional, 
recibiendo las ayudas necesarias para hacerlo. 
Precisan de una capacitación en habilidades 
personales efectivas, tales como el uso de la au-
toridad y autonomía, al estar centrado su traba-
jo en el liderazgo de personas. 

Los estudios destacan la relevancia que, en la 
mejora del liderazgo intermedio, adquieren 
ciertas estructuras, espacios u oportunidades 
para el aprendizaje y reflexión profesional (Seo-
bi y Wood, 2016; Shaked y Schechter, 2017). El 
estudio de Seobi y Wood (2016) muestra que la 
creación de espacios dialógicos en los que se 
reflexiona de forma crítica sobre las propias ac-
ciones permite conocer el modo en que pueden 
potenciar la capacidad de liderazgo docente. 
Emprender procesos de investigación-acción 
dirigidos a crear dichos espacios puede ayudar 
a mejorar el modo en que se desarrolla el lide-
razgo instructivo. Así, por ejemplo, Ghamrawi 
(2010) nos muestra que la creación de sistemas 
no amenazantes (compartidos y dialogados) de 
monitoreo y evaluación entre líderes interme-
dios y docentes asegura el empoderamiento 
docente y la construcción de su capacidad de 
liderazgo.
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Discusión y conclusiones

La investigación aquí planteada surgió como re-
sultado de una serie de inquietudes relacionadas 
con la conceptualización del liderazgo distribuido 
y sus posibilidades de instauración y consolida-
ción en educación secundaria. Coincidiendo 
con los objetivos, interesaba conocer si realmente 
existe una relación positiva entre liderazgo distri-
buido y cultura de colaboración. Tal y como han 
indicado algunos estudios en este trabajo (Do-
mingo y Ritacco, 2015; Ghamrawi, 2010; Melvi-
lle, Jones y Campbell, 2014; Naicker, Grant y Pi-
llay, 2016; Paranosic y Riveros, 2017), en aquellos 
centros donde la dirección se preocupa por crear 
un ambiente de confianza y colaboración entre el 
personal, se identifican otro líderes denominados 
por la literatura como intermedios (Grootenboer, 
2018), que se responsabilizan por elevar la calidad 
de los procesos educativos del centro. Igualmente, 
el empoderamiento y la confianza que deposita la 
dirección en ellos potencian su grado de implica-
ción, facilitando el inicio y sostenibilidad de pro-
cesos de cambio dirigidos hacia la mejora escolar. 

Una vez comprobado el primer interrogante de 
esta investigación, interesaba conocer en qué 
medida otros miembros de la organización (fun-
damentalmente jefes de departamento o jefa-
turas de estudios, en el caso español) podían 
asumir realmente ese liderazgo pedagógico, así 
como las funciones ligadas al mismo. De acuerdo 
con las investigaciones recogidas en el presente 
trabajo (Ávila de Lima, 2008; Javadi, Bush y Ng, 
2017; Mkhize y Bhengu, 2015), se ha encontra-
do que la posición intermedia que tienen estos 
miembros (sobre todo, los jefes de departamen-
to) es la que revaloriza su labor e influencia 

sobre el resto del personal, especialmente cuan-
do se trata de promocionar tentativas de cambio 
en la institución escolar (Melville, Jones y Camp
bell, 2014).

Asimismo, otras investigaciones de naturaleza 
similar apuntan a que la dirección ostenta un pa-
pel crucial en esta encrucijada. En la medida en 
la que la dirección empodere a otros y les brinde 
autonomía para asumir responsabilidades peda-
gógicas, se propiciará que estas figuras se sientan 
líderes y, sobre todo, el resto del personal los 
identifique como tales (Leithwood, 2016).

No obstante, también se ha evidenciado la difi-
cultad existente para integrar/consolidar el rol 
de liderazgo a estas figuras (Dinham, 2007), 
siendo en algunos casos un elemento o cargo 
burocrático sin capacidad real de gestión y li-
derazgo. Por esta razón, y coincidiendo con el 
tercer interrogante de este trabajo (cómo po-
dría incentivarse que los líderes intermedios 
asuman ese liderazgo), se han identificado al-
gunos aspectos a promover; entre ellos, el inicio 
de procesos de reestructuración y recultura-
ción organizativas (Seobi y Wood, 2016; Shaked 
y Schechter, 2017), la formación en liderazgo 
(Smith, Mestry y Bambie, 2013), así como un 
incremento de autonomía que refuerce su pa-
pel (Grootenboer, 2018; Klar, 2012; Paranosic 
y Riveros, 2017). Sin embargo, sería conve-
niente profundizar más en este punto en futu-
ras investigaciones contextualizadas en el ám-
bito español. De este modo, se lograría asegurar 
su viabilidad en un sistema adolecido por una 
sucesión de legislaciones descontextualizadas, 
que no responden a lo necesario para lograr la 
mejora escolar. 

Referencias bibliográficas

Albashiry, N., Voogt, J. y Pieters, J. (2016). Curriculum leadership in action: A tale of four commu-
nity college heads of department leading a curriculum development project. Community College 
Journal of Research and Practice, 40(5), 401-413. doi: 10.1080/10668926.2015.1065775

Ávila de Lima, J. (2008). Teachers’ professional development in departmentalised, loosely coupled 
organisations: Lessons for school improvement from a case study of two curriculum departments, 



Inmaculada García-Martínez y Ana Martín-Romera

66 • Bordón 71 (2), 2019, 55-70, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

School Effectiveness and School Improvement: An International. Journal of Research, Policy and 
Practice, 18(3), 273-301. doi: 10.1080/09243450701434156

Bhengu, B. M. y Myende, T. T. (2015). Creating and Sustaining Conditions for Improved Teaching 
and Learning: An Ethnographic Case Study of One Secondary School. International Journal of 
Educational Sciences, 10(3), 370-380.

Bolívar, A. (2014). Building School Capacity: Shared Leadership and Professional Learning Com-
munities. A research Proposal. International Journal of Educational Leadership and Management, 
2(2), 147-175.

Day, C. (2015). International successful school principals project (ISSPP): Multi-perspective research on 
school principals. Nottingham: University of Nottingham.

De Angelis, K. (2013). The characteristics of High School Department Chairs: a national perspective. 
The High School Journal, 97(2), 107-122.

Diamond, J. B. y Spillane, J. P. (2016). School leadership and management from a distributed pers-
pective: A 2016 retrospective and prospective. Management in Education, 30(4), 147-154.

Dinham, S. (2007). The secondary head of department and the achievement of exceptional student 
outcomes. Journal of Educational Administration, 45(1), 62-79.

Domingo, J. y Ritacco, M. (2015). Aporte del Departamento de Orientación al desarrollo del lideraz-
go pedagógico: un estudio desde la opinión de directores de Institutos de Enseñanza Secundaria 
en Andalucía. Educar en Revista, 31(58), 199-218.

Downey, C., Byrne, J. y Souza, A. (2013). Leading and managing the competence-based curriculum: 
conscripts, volunteers and champions at work within the departmentalised environment of the 
secondary school. The Curriculum Journal, 24(3), 369-388.

Egido, I. (2015). El liderazgo escolar como ámbito de la política educativa supranacional. Bordón. 
Revista de Pedagogía, 67(1), 71-84. 

Escudero, J. M. (2011). El centro como lugar de aprendizaje docente. Monográficos Escuela, Septiem-
bre, 4-6.

Fernández-Ríos, L. y Buela-Casal, G. (2009). Standards for the preparation and writing of Psycholo-
gy review articles. International Journal of Clinical and Health Psychology, 9(2), 329-344.

Fink, A. (2005). Conducting literature research reviews: from the Internet to paper. Thousand Oaks, 
California: Sage.

Fullan, M. (2010). All Systems Go: The Change Imperative for Whole System Reform. Thousands Oaks, 
California: Sage. 

Fung, A. (2010). Understanding the leadership qualities of a head of department coping with curri-
culum changes in a Hong Kong secondary School. School leadership and management: formerly 
School Organisation, 30(4), 367-386. doi: 10.1080/13632434.2010.497480

García-Martínez, I. (2016). Coordinación pedagógica y liderazgo distribuido en los institutos de 
secundaria. Revista Internacional de Didáctica y Organización Educativa, 1(2), 21-34. 

Gaubatz, J. A. y Ensminger, D. C. (2017). Department chairs as change agents: Leading change 
in resistant environments. Educational Management Administration & Leadership, 45(1), 141-
163.

Ghamrawi, N. (2010). No teacher left behind: Subject leadership that promotes teacher leader
ship. Educational Management Administration & Leadership, 38(3), 304-320.

González de Dios, J. y Balaguer, A. (2007). Revisión sistemática y metanálisis (I): conceptos básicos. 
Evidencias Pediátricas, 3(4), 107.

González-González, M. T. (2007). Equipos docentes en la Enseñanza Secundaria Obligatoria: Po-
sibilidades e incertidumbres. Archivos Analíticos de Políticas Educativas, 15(20). Recuperado de 
https://epaa.asu.edu/ojs/article/view/68



Potenciando la coordinación pedagógica a través del liderazgo de los mandos medios en educación secundaria…

Bordón 71 (2), 2019, 55-70, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 67

Gronn, P. (2009). From distribute to hybrid leadership practice. En A. Harris (ed.), Distributed lea-
dership. Different perspectives (pp. 197-218). London: Springer.

Grootenboer, P. (2018). Practices of school middle leadership: Leading Professional Learning. Singa
pore: Springer.

Gumeseli, A. y Eryilmaz, A. (2011). The Measurement of Collaborative School Culture (CSC) on 
Turkish Schools. New Horizons in Education, 59(2), 13-26. 

Gurr, D. (2014). Successful school leadership across contexts and cultures.  Leading and Man
aging, 20(2), 75.

Hallinger, P. y Heck, R. H. (2010). Collaborative leadership and school improvement: understanding 
the impact on school capacity and student learning. School Leadership & Management, 30(2), 
95-110.

Hallinger, P. y Heck, R. (2014). Liderazgo colaborativo y mejora escolar: comprendiendo el impacto 
sobre la capacidad de la escuela y el aprendizaje de los estudiantes. REICE. Revista Iberoamericana 
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 12(4), 71-88.

Hargreaves, A. y Fullan, M. (2014). Capital profesional: transformar la enseñanza en cada escuela. 
Madrid: Morata.

Harris, A. (2014). Distributed Leadership Matters: Perspectives, Practicalities and Potential. Thousand 
Oaks, California: Corwin. 

Hauge, T., Norenes, S. O. y Vedøy, G. (2014). School leadership and educational change: Tools and 
practices in shared school leadership development. Journal of Educational Change, 15(4), 357-376.

Horne, A. L., Du Plessis, Y. y Nkomo, S. (2016). Role of department heads in academic development: 
A leader-member exchange and organizational resource perspective. Educational Management 
Administration & Leadership, 44(6), 1021-1041.

Hulpia, H., Devos, G., Rosseel, Y. y Vlerick, P. (2012). Dimensions of distributed leadership and 
the impact on teachers’ organizational commitment: a study in secondary education. Journal of 
Applied Social Psychology, 42(7), 1745-1784.

Javadi, V., Bush, T. y Ng, A. (2017). Middle leadership in international schools: evidence from Ma-
laysia. School Leadership & Management, 37(5), 476-499.

Klar, H. W. (2012). Fostering department chair instructional leadership capacity: laying the ground-
work for Distributed instructional leadership. International Journal of Leadership in Education: 
Theory and Practice, 15(2), 175-197.

Krichesky, G. J. y Murillo F. J. (2018). La colaboración docente como factor de aprendizaje y promo-
tor de mejora. Un estudio de casos. Educación XX1, 21(1), 135-156. doi: 10.5944/educXX1.15080

Leithwood, K. (2009). ¿Cómo liderar nuestras escuelas? Aportes desde la investigación. Santiago de 
Chile: Fundación Chile. 

Leithwood, K. (2016). Department-head leadership for school improvement. Leadership and Policy 
in Schools, 15(2), 117-140.

Manterola, C., Vial, M., Pineda, V. y Sanhueza, A. (2009). Systematic Review of Literature with Di-
fferent Types of Designs. International Journal of Morphology, 27(4), 1179-1186.

Marco-Bujosa, L. M. y Levy, A. J. (2016). Caught in the Balance: An Organizational Analysis of Science 
Teaching in Schools With Elementary Science Specialists. Science Education, 100(6), 983-1008.

Melville, W., Jones, D. y Campbell, T. (2014). Distributed leadership with the aim of ‘recul-
turing’: a departmental case study. School Leadership & Management, 34(3), 237-254. doi: 
10.1080/13632434.2013.849681

Mkhize, B. y Bhengu, T. (2015). Creating and Sustaining Conditions for Improved Teaching and 
Learning: An Ethnographic Case Study of One Secondary School. International Journal of Educa-
tional Sciences, 10(3), 370-380.



Inmaculada García-Martínez y Ana Martín-Romera

68 • Bordón 71 (2), 2019, 55-70, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Naicker, I., Grant, C. y Pillay, S. S. (2016). Schools performing against the odds: Enablements and 
constraints to school leadership practice. South African Journal of Education, 36(4), 1-10.

OCDE (2009). Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results from TALIS. París: 
OCDE. Recuperado de http://www.oecd.org/TALIS

OCDE (2014). Panoramas de la educación indicadores de la OCDE 2014. Informe español. Madrid: 
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte.

Paranosic, N. y Riveros, A. (2017). The metaphorical department head: using metaphors as analytic 
tools to investigate the role of department head. International Journal of Leadership in Education, 
20(4), 432-450.

Peacock, J. (2014). Science instructional leadership: the role of the department chair. Science Edu-
cator, 23(1), 36-48.

Piyaman, P., Hallinger, P. y Viseshsiri, P. (2017). Addressing the achievement gap: Exploring princi-
pal leadership and teacher professional learning in urban and rural primary schools in Thailand. 
Journal of Educational Administration, 55(6), 717-734.

Rambo, C. (2016). Strange Accounts: Applying for the Department Chair Position and Writing 
Threats and Secrets “in Play”. Journal of Contemporary Ethnography, 45(1), 3-33.

Ryan, J. y Tuters, S. (2017). Picking a hill to die on: discreet activism, leadership and social justice 
in education. Journal of Educational Administration, 55(5), 569-588. 

Seashore-Louis, K. (2007). Changing the culture of schools: Professional community, organizational 
learning and trust. Journal of School Leadership, 16(4), 477-489.

Seobi, B. y Wood, L. (2016). Improving the instructional leadership of heads of department in un-
der-resourced schools: A collaborative action-learning approach. South African Journal of Educa-
tion, 36(4), 1-14.

Shaked, H. y Schechter, C. (2017). Systems thinking among school middle leaders. Educational Man
agement Administration & Leadership, 45(4), 699-718.

Siskin, L. (1991). Department as Different Worlds: subject subcultures in Secondary Schools. Edu-
cational Administration Quarterly, 7(2), 134-160

Smith, C., Mestry, R. y Bambie, A. (2013). Roleplayers’ experiences and perceptions of heads of 
departments’ instructional leadership role in secondary schools. Education as Change, 17(supl.), 
S163-S176. doi: 10.1080/16823206.2014.866001

Spillane, J. P. (2006). Distributed leadership. London: Jossey-Bass.
Thorpe, A. y Bennett-Powell, G. (2014). The perceptions of secondary school middle leaders regard

ing their needs following a middle leadership development programme. Management in Educa-
tion, 28(2), 52-57.

Urrutia, G. y Bonfill, X. (2010). Declaración PRISMA: una propuesta para mejorar la publicación de 
revisiones sistemáticas y metaanálisis. Medicina Clínica, 135(11), 507-511.

Abstract

Promoting the pedagogical coordination through the middle leadership in secondary education. 
A systematic review

INTRODUCTION. At present, there is a commitment to distributed leadership modalities as a 
guarantee of school improvement. Its implementation requires that the management, as the 
formal school leader, initiate internal processes of change, which have an impact on both the 
organization and the school culture. METHODS. This article corresponds to a systematic review 
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of distributed leadership modalities led by middle-level leaders (mainly department heads or 
pedagogical coordinators). The parameters promoted by the PRISMA declaration were followed 
to ensure scientific rigor throughout the process. After reviewing the Web of Science and 
Scopus databases, 18 articles appeared. RESULTS. The intermediate figures of the educational 
organization were found to have a real leadership capacity when a collaboration culture is 
promoted in the school and shared aims are established. Likewise, a positive relationship is 
established between a collaboration culture and a teaching staff improvement in their 
professional development. This together leads to improvements in the students’ academic 
performance. DISCUSSION. The main conclusion is the importance of encouraging a 
collaborative climate and trust in the school, mediated by good direction management at this 
crossroads. It is also important that there is a willingness on the part of teachers to work with 
their peers and to get involved in a common project aimed at overall improvement. This type 
of approach to school organisation  requires organizational and cultural changes that affect the 
teachers’ work and their professional identity.

Keywords: Distributed leadership, School improvement, Head department, Teacher collabora-
tion, Secondary schools.

Résumé

Promouvoir la coordination pédagogique par le biais du leadership intermédiaire dans 
l'enseignement secondaire. Un examen systématique

INTRODUCTION. Aujourd'hui, ils s'engagent dans des modèles de leadership distribués 
comme garants de l'amélioration de l'école. Sa mise en œuvre exige que la direction, en tant que 
leader officiel du centre, amorce des processus de changement interne, qui se traduisent à la 
fois dans l'organisation et dans la culture de l'école. METHODE. Le présent article correspond 
à une revue systématique se référant à des formes distribuées de leadership, dirigées par des 
leaders moyens (principalement des chefs de département ou des coordinateurs pédagogiques). 
Pour cela, les paramètres promus par la déclaration PRISMA ont été suivis pour assurer le 
caractère scientifique tout au long du processus. Après l'examen effectué dans la base de 
données Web of Science et Scopus, 18 articles sont parus. RESULTATS. En conséquence, il a 
été constaté que les figures intermédiaires de l'organisation éducative ont une réelle capacité 
de leadership lorsqu'une culture de collaboration au sein du centre est promue et que des 
objectifs communs sont établis. De même, une relation positive s'établit entre une culture de 
collaboration et une amélioration du développement professionnel du personnel enseignant, ce 
qui, ensemble, conduit à une amélioration des performances scolaires des élèves. DISCUSSION. 
La principale conclusion de cette enquête est l'importance d'encourager un environnement de 
collaboration et de confiance dans le centre éducatif, médié par une bonne gestion de la gestion 
à ce carrefour. De même, il est important que le corps professoral soit disposé à travailler avec 
ses pairs et à s'impliquer dans un projet commun visant l'amélioration. Cette approche de 
l'école nécessite des changements organisationnels et culturels qui affectent le travail 
d'enseignement et leur identité professionnelle.

Mots-clés: Leadership réparti, Amélioration de l'école, Direction, Collaboration entre enseig-
nants, Ecoles secondaires.
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INTRODUCCIÓN. La publicación comprende un análisis sobre los riesgos y oportunidades que 
se generan para los jóvenes extutelados en su proceso de transición hacia la vida adulta, focali-
zándose sobre una dimensión: la vida residencial. El estudio se contextualiza en la Comunidad de 
Madrid. MÉTODO. Estudio cuantitativo descriptivo; se emplea como instrumento el cuestiona-
rio, con preguntas abiertas y cerradas distribuidas en ocho dimensiones: vivienda y alojamiento, 
relaciones familiares, sociales y afectivas, salud, formación, integración laboral y gestión econó-
mica y vida residencial. La muestra está comprendida por un grupo de jóvenes extutelados mayo-
res de edad equivalente al 70% de la población total. RESULTADOS. Un porcentaje amplio de los 
encuestados participó en programas diseñados para favorecer la adaptación a la vida adulta 
(77,8%); entre estos, el 68,9% refiere que estos programas han contribuido positivamente para 
lograr que pudieran dar continuidad a sus estudios. El 77,8% refiere que ha incrementado su ca-
pacidad para encontrar un empleo y conservarlo. Para el 93,3% las fortalezas de estos programas 
residen en la influencia positiva sobre el estilo de vida y la adquisición de hábitos positivos. Para 
el 68,9% el programa les ayudó a mejorar su capacidad para gestionar sus ingresos y favorecer el 
ahorro. El 84,4% indica que el programa ha incrementado sus preocupaciones sobre la salud y las 
relaciones sociales. DISCUSIÓN. Se pone de manifiesto la existencia de una serie de riesgos es-
pecíficos que condicionan a esta población sobre los que intervenir, tales como la falta de prepa-
ración a la vida adulta y la dificultad para obtener recursos sobre las que plantear futuras inter-
venciones. 

Palabras clave: Adultos jóvenes, Oportunidades para los jóvenes, Vida residencial, Sesgo social. 
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Introducción 

El presente trabajo comprende un análisis sobre 
los riesgos y oportunidades que se generan 
para los jóvenes extutelados, revelando cuáles son 
las circunstancias que condicionan su proceso 
de transición hacia la vida adulta, focalizándose 
en particular sobre una dimensión: la vida resi-
dencial, centrándose en los aprendizajes, prepa-
ración y relación de los jóvenes con sus educa-
dores durante la participación en el plan de 
autonomía para la vida adulta durante su estan-
cia en los centros de protección. El estudio se 
contextualiza en la Comunidad de Madrid, ám-
bito desde el que se han promovido algunas ini-
ciativas dirigidas a la mejora de la autonomía 
personal de los menores, destacándose el Plan 
de Autonomía Personal 16-21, lanzado en 2013 
y actualmente en vigor, sobre el que la Direc-
ción General de la Familia y del Menor de la 
Comunidad de Madrid solicitó al grupo de in-
vestigación Contextos de Intervención Socio-
educativa de la Facultad de Educación de la 
UNED su evaluación. 

La necesidad de estimar los logros de dicho pro-
grama ha llevado a establecer como objetivos 
diagnosticar la situación actual para conocer 
cuáles son las vías de desarrollo que asisten a 
este grupo de jóvenes y revelar si los resultados 
avalan la efectividad del plan enunciado. Para 
ello, una de las claves es indagar sobre las cir-
cunstancias personales de los jóvenes extutela-
dos tras un periodo comprendido entre seis me-
ses y un año desde su exclusión del sistema de 
protección, reflejando las particulares condicio-
nes en las que tiene lugar su tránsito a la vida 
adulta. 

En relación a esta transición, autores como 
Stein (2012), Alonso, Santana y Feliciano (2017) 
o Jariot, Sala y Arnau (2015) subrayan la eleva-
da representatividad que alcanzan estos jóvenes 
en las estadísticas europeas sobre exclusión 
social, dificultad de acceso a la vivienda, de
sempleo, pobreza, embarazos no deseados o 
delincuencia, lo que compone un ámbito de 

investigación sobre el que penetrar para identi-
ficar cuáles son las debilidades de los sistemas 
de protección social diseñados. Comasòlivas, 
Sala-Roca y Marzo (2018) han explicado que 
las dificultades respecto al tema del acceso a la 
vivienda están condicionadas por las mayores 
exigencias a las que se enfrenta este colectivo, 
que discurre con mayor celeridad hacia la adul-
tez frente al resto de individuos de su edad, y 
que, en este proceso, se ven privados de algunas 
experiencias que resultan claves para lograr una 
vida plena y exitosa, entre las que se destaca el 
rol ejercido por la familia. 

Igualmente, Melendro (2011), Araújo Moreira 
da Silva y Montserrat (2014), López, Santos, 
Bravo y Valle (2013), Jariot et al. (2015) y Ber-
nal y Melendro (2017) destacan que este co-
lectivo se ve abocado a comenzar una vida 
adulta independiente y autónoma mucho an-
tes que el resto de jóvenes de su generación y, 
siguiendo a Comasòlivas et al. (2018), en un 
escenario social especialmente adverso para 
los jóvenes en cuanto al acceso al empleo se 
refiere, la inferioridad manifiesta de los jóve-
nes tutelados respecto a sus pares es un aspec-
to condicionante. 

En efecto, tan pronto como adquieren la mayo-
ría de edad, las características del modelo de 
intervención sociocomunitaria constituido em-
puja a estos jóvenes fuera del sistema, con las 
importantes repercusiones que esta circunstan-
cia conlleva para la construcción de su futuro, 
situándolos frente a barreras y obstáculos que 
los vuelve vulnerables (Alonso et al., 2017; 
Dixon y Stein, 2005; Stein, 2012). De acuerdo 
con Bernal y Melendro (2017), este colectivo 
comparte una serie de variables personales que 
ejercen presión sobre el proceso de transición 
que se les obliga a protagonizar, como la falta de 
un nivel educativo suficiente para integrarse en 
el mercado laboral o la falta de apoyo, ya que 
para muchos de estos individuos el abandono 
del centro de atención comporta romper los la-
zos con el hogar en el que han construido una 
vida. Jariot et al. (2015) reconocen que es muy 
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elevado el volumen de jóvenes extutelados que 
no consiguen lograr la plena integración social. 

Para López et al. (2013) y Lee y Morgan (2017), 
las singulares condiciones de vida que compar-
ten los jóvenes tutelados se transforman cuan-
do, al alcanzar los 18 años de edad, las medidas 
de las que eran destinatarios culminan, cesando 
la protección que se les ofrecía. En este contex-
to, la superación de las dificultades nacientes 
para estos individuos en dicho momento hace 
imprescindible que se diseñen líneas de acom-
pañamiento de carácter transversal que favorez-
can no solo que se puede acceder a un empleo, 
sino además que los jóvenes alcanzan plena 
autonomía en todas sus facetas (Alonso et al., 
2017). 

A pesar de ser una cuestión relevante para las 
ciencias sociales, de acuerdo con Melendro 
(2011) y con Broadley (2015) no existen sufi-
cientes investigaciones hasta el momento sobre 
el modo en que son orientados desde el sistema 
y las planteadas contienen limitaciones subya-
centes, siendo necesario individualizar qué pro-
cesos son diseñados para empoderar a estos 
jóvenes y capacitarlos para asumir los retos in-
herentes a la adultez (Mendes y Moslehuddin, 
2006). 

En este campo de análisis es particularmente 
relevante el contexto, que será la clave explica-
tiva para comprender las diferencias del colecti-
vo estudiado respecto a sus coetáneos (López 
et al., 2013). De acuerdo con Weinstein et al. 
(2016) el individuo precisa de una fase de adap-
tación a su adultez, la cual discurre entre los 18 
y los 25 años, donde se generan retos y se to-
man una serie de decisiones que llevarán hacia 
una vida plena, siendo necesario proporcionar 
desde el sistema social un marco adecuado de 
preparación hacia este destino. 

El estudio que en estas páginas se desarrolla tie-
ne por objetivo resolver aquellas limitaciones y 
efectuar aportaciones de relevancia que permi-
tan, en el futuro, dar continuidad a esta línea de 

análisis, logrando avances que consigan expan-
dir el conocimiento socioeducativo sobre este 
colectivo. 

Marco teórico

De acuerdo con Melendro (2011) y Bernal y 
Melendro (2017) se ha de establecer el inicio de 
este objeto de estudio en las propuestas pione-
ras configuradas por Manuela du Bois-Rey-
mond y Andreu López Blasco, formuladas en 
2004, y el contenido del proyecto Trayectorias 
Fallidas de la Unión Europea (1995-2003). En 
estos primeros abordajes se asientan algunos de 
los pilares de este análisis, siendo el primer mo-
mento en el que se comienza a sustentar como 
hipótesis que las políticas que se destinan a este 
colectivo de jóvenes, las cuales tienen como fi-
nalidad central mejorar su integración, en la 
práctica resultan un mecanismo excluyente que 
no provoca los efectos pretendidos. Bernal y 
Melendro (2017) subrayan la importancia de 
diseñar abordajes socioeducativos que logren 
que el proceso de emancipación sea satisfacto-
rio para estos menores. Dixon (2012, 2016) re-
coge al respecto que a pesar de que en los últi-
mos años se ha incrementado el número de 
programas destinados a favorecer que los indi-
viduos que abandonan la tutela puedan inte-
grarse en la vida adulta sin limitaciones respec-
to al resto de jóvenes, no son suficientes los 
logros alcanzados y aún queda avalado por la 
investigación la desventaja social de aquellos 
que abandonan la protección brindada por el 
estado, especialmente en relación a su capaci-
dad para seguir estudiando, acceder a una vi-
vienda u obtener empleo. 

Cid y Simo (2014) indican que una de las varia-
bles sobre las que se ha de incidir es el tránsito 
hacia la vida independiente a través de la edu-
cación; ya que si no se promueve que alcancen 
el nivel académico necesario para encontrar un 
empleo, el resto de posibilidades también se ve-
rán limitadas. Autores como Melendro, Monse-
rrat, Iglesias y Cruz (2016), Casas y Monserrat 
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(2009) y Ballesteros y Sevillano (2017) añaden 
que cuando se obliga a los menores a abando-
nar el sistema educativo de forma precoz por 
haber alcanzado la mayoría de edad se les está 
estigmatizando, lo que conlleva consecuencias 
académicas y sociales. 

En la misma línea, Melendro (2016), Balleste-
ros y Sevillano (2017) o Bernal y Melendro 
(2017) refieren que este problema es conse-
cuencia de la falta de atención prestada por par-
te de las instituciones a la realidad social en la 
que se desenvuelven el resto de jóvenes, los 
cuales se insertan en el mercado laboral si-
guiendo otro tipo de procesos mucho más ra-
lentizados, y López et al. (2013) destacan que 
se ha de considerar que la edad de emancipa-
ción de los jóvenes ha aumentado y hoy se sitúa 
en torno a los 30 años en España a causa de las 
circunstancias sociales y económicas. 

Se precisa, por esta razón, dirigir la mirada hacia 
el modelo de socialización de los jóvenes tutela-
dos (Dixon y Stein, 2005; Melendro, 2011) y, en-
tre los aspectos sobre los que ahondar, un factor 
necesario está constituido por la red de apoyo 
social de la que disponen, que en muchos de los 
casos es la principal debilidad (Araújo Moreira 
da Silva y Montserrat, 2014; Ward, 2011). 

Martinis (2015) y Santana, Alonso y Feliciano 
(2016) reflejan que, para muchos de estos jóve-
nes, una de las dificultades es la falta de alterna-
tivas en su vida, lo que restringe su facultad 
para escoger un camino adecuado que le lleve 
hacia la conquista de su autodeterminación. Si 
bien el estudio de Martinis (2015) se circuns-
cribe sobre las personas con discapacidad, las 
conclusiones alcanzadas permiten ser generali-
zadas dado que Martinis (2015) realiza un exa-
men de las condiciones que se ofrecen desde el 
sistema y las políticas de protección que se diri-
gen a los jóvenes tutelados que, siguiendo su 
tesis, precisan enfatizar en el desarrollo de habi-
lidades sociales que induzcan al sujeto a supe-
rar su necesidad de ser tutelado, llevándole ha-
cia la plena autonomía. 

Igualmente, Bernal y Melendro (2017) han ex-
plicado que las habilidades sociales de este co-
lectivo deben fortalecerse para mejorar su capa-
cidad de acceso al mercado laboral, así como 
influir sobre las conductas que se mantienen 
respecto al manejo de su propia salud y su capa-
cidad para evitar situaciones de riesgo. Para 
Bernal y Melendro (2017) y Di Rosa (2015) si 
se consigue trabajar la autoestima y ofrecer el 
apoyo social que durante este proceso de transi-
ción es tan necesario, se logrará mejorar la au-
tonomía necesaria para que sean capaces de 
generar retos vitales y solventar las dificultades 
compartidas por este colectivo, entre las que se 
citan la precariedad laboral, el fracaso escolar, 
el incremento de posibilidades de desarrollar 
conductas adictivas y padecer problemas de sa-
lud o el aislamiento social. Curry y Abrams 
(2015) han adicionado además otro problema, 
el acceso a la vivienda, una de las necesidades 
prioritarias para el adulto emancipado.

Método

El estudio se focaliza sobre una de las fases co-
rrespondientes a una investigación más extensa 
de carácter evaluativo adscrito al Programa de 
Inserción Sociolaboral para Jóvenes en Riesgo 
de Exclusión Social Procedentes del Sistema de 
Protección a la Infancia de la Comunidad de Ma-
drid e incluidos en el marco del Plan de Auto-
nomía 16-21 de la misma. Los objetivos prin-
cipales que se persiguen con la investigación 
han sido planteados en distintas etapas del pro-
yecto (Cuenca, Campos y Goig, 2018), estando 
conectadas a cada una de las fases que se afron-
tan. A modo de síntesis se compilan a conti-
nuación: 

•	 Fase de diagnóstico: el objetivo priorita-
rio es identificar cuál es la situación en la 
que se encuentran los jóvenes de 16 años 
protegidos en acogimiento residencial pa-
ra acceder al Plan de Autonomía (EVAP1). 

•	 Fase de seguimiento: se persigue cono-
cer las actuaciones desarrolladas en la 
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institución durante el proceso de auto-
nomía (EVAP2). 

•	 Fase de salida: se investigan las perspec-
tivas de los sujetos en relación al proceso 
de incorporación a la vida autónoma 
(EVAP3). 

•	 Fase de seguimiento que se ofrece al jo-
ven desde la salida del sistema de protec-
ción hasta el año siguiente (EVAP4). A 
esta fase se circunscribe la presente in-
vestigación. 

Se realizó un estudio cuantitativo, no experi-
mental y descriptivo con una muestra de jóve-
nes que se encuentran en riesgo de exclusión 
social que ya han dejado de disfrutar de la pro-
tección del sistema administrativo y se encuen-
tran sumidos en su propio proceso de tránsito 
hacia la adultez. 

En nuestro trabajo, las fases de investigación 
contempladas han seguido las recomendacio-
nes de García, González y Ballesteros (2001), 
permitiendo abordar el estudio de un conjunto 
de personas, y analizar cada una de las variables 
planteadas de forma individual y conjunta. Para 
ello se ha diseñado un instrumento con pregun-
tas cerradas y abiertas, permitiendo profundizar 
sobre los riesgos y oportunidades que caracteri-
zan el tránsito hacia la vida adulta de los jóve-
nes extutelados que forman parte de la Comu-
nidad de Madrid.

Participantes 

La muestra inicial ha estado compuesta por un 
total de 106 individuos, los cuales representan 
a un 70% de la población total que es destina-
taria de los 64 recursos sociales de acogimiento 
ofrecidos por la Dirección General de la Fami-
lia y el Menor de la Comunidad de Madrid. Se 
trata de una muestra muy representativa, aten-
diendo al porcentaje respecto a la población 
total que se ha cubierto. Los individuos que 
componen la muestra tienen edades compren-
didas entre los 16 y los 18 años, pero se acordó 

que la población participante estaría constitui-
da por aquellos que hubieran cumplido la ma-
yoría de edad. Con dicho objetivo, se procedió 
a contactar con los jóvenes que durante la fase 
precedente contaban con edades comprendidas 
entre los 17 y 18 años. De los 50 jóvenes que 
habían cumplido durante dicha fase precedente 
17 años, se contó con la participación de los 44 
que habían alcanzado la mayoría de edad y de 
los 50 que ya habían cumplido 18 años previa-
mente, solo se pudo localizar a 20 por no man-
tener el resto los datos de contacto. La pobla-
ción resultante es de N=64, de esta, respondieron 
al cuestionario 45 jóvenes, que representan a 
un 70,3% del total de jóvenes.

La media de edad se sitúa en 18 años; de los 
participantes, el 48,9% son varones y el resto 
(51,1%) mujeres. La nacionalidad prevalente es 
la española (57,8%), siendo el resto de encues-
tados extranjeros (42,2%). El 37,8% de la mues-
tra estuvo en un centro de protección por un 
periodo superior a 5 años; el 33,3% permaneció 
entre 1 y 3 años y el 20% estuvo durante un 
lapso comprendido entre los 3 y los 5 años. La 
estancia inferior a 1 año tan solo se refirió en el 
8,9% de los participantes. 

En relación al número de centros de protección 
en los que se han integrado, la mayor parte de 
los jóvenes han estado en 1 (40%) o 2 (35,6%). 
Un porcentaje mucho más bajo se identifica con 
aquellos sujetos que han estado en 3 o 4 centros 
(11,11%) y 6 centros (2,2%). La media alcanza-
da con estos datos es de 2,07 centros de protec-
ción visitados.

Instrumento

Para registrar la información concerniente a 
cada una de las cuatro fases mencionadas ante-
riormente se emplea un cuestionario (EVAP: 
Evaluación del Plan de Autonomía).

En este artículo nos centramos en el cuestio-
nario (EVAP4) que se ha dirigido a jóvenes 
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extutelados y ha sido diseñado contemplando 
preguntas abiertas y cerradas. Dentro de las pre-
guntas cerradas se encontraban dos tipos: ítems 
de respuesta dicotómica e ítems de escala valo-
rativa de uno a cuatro. Las preguntas han sido 
distribuidas en ocho dimensiones: vivienda y 
alojamiento, relaciones familiares, sociales y afec-
tivas, salud, formación, integración laboral y 
gestión económica, vida residencial y situación 
en el sistema de protección, competencias y ex-
pectativas y los datos sociodemográficos cardi-
nales para efectuar el tratamiento estadístico de 
la información adquirida.

Este instrumento está compuesto por 84 ítems, 
de los cuales 17 son los que se corresponden 
con la dimensión reflejada en este artículo, vida 
residencial. Se analizaron los resultados sobre 
las siguientes variables: tiempo de estancia y 
número de centros de protección en los que se 
ha integrado; opinión sobre la utilidad de los 
aprendizajes obtenidos; participación en el Plan 
de Autonomía; preparación adquirida en distin-
tos aspectos de la vida del joven; consideración 
sobre el factor clave para lograr la independen-
cia; contacto mantenido con los educadores y el 
motivo de este.

Para realizar la validez de contenido se tuvo en 
consideración la opinión de 6 investigadores, 
13 técnicos expertos y 7 profesionales con ex-
periencia en la intervención con esta población, 
que ofrecieron su estimación sobre el diseño del 
instrumento y su adecuación a la muestra. Para 
llevar a cabo la validez de constructo se hizo 
una prueba piloto con jóvenes extutelados. Los 
resultados obtenidos de la aplicación determi-
naron la idoneidad de mantener el mismo nú-
mero de elementos en el instrumento. Por otro 
lado, para el estudio de la fiabilidad, se utilizó el 
procedimiento de la correlación de Spearman-
Brown. El cálculo fue efectuado por grupos de 
ítems en función de su homogeneidad, habién-
dose constituido un primer grupo, compuesto 
por aquellos cuyas opciones de respuesta eran 
(mucho/bastante/poco/nada; muy bien/bien/re-
gular/mal); y un segundo grupo formado por 

los ítems dicotómicos cuyas opciones de res-
puesta eran (sí/no). El análisis de fiabilidad re-
gistró unos coeficientes de 0,87 y 0,84 para 
cada uno de los grupos, lo que manifestó que el 
instrumento era fiable. 

Procedimiento

Con la metodología de investigación descrita y, 
una vez obtenidos los datos por parte de la Di-
rección General de la Familia y el Menor de la 
Comunidad de Madrid, se contactó con los jó-
venes extutelados por medio del teléfono móvil 
y correo electrónico. Todos los participantes 
fueron informados del propósito de la investi-
gación, se garantizó el anonimato y el cumpli-
miento de los principios y normas éticas recogi-
dos en la Declaración de Helsinki y posteriores 
revisiones. 

Se les facilitó el enlace al cuestionario y dieron 
respuesta a través del correo electrónico. Una 
vez recogidos los cuestionarios cumplimenta-
dos se procedió a la codificación, ordenación y 
grabación informática de las respuestas en una 
base de datos para su posterior tratamiento es-
tadístico. Seguidamente, el análisis de los resul-
tados cuantitativos fue efectuado a través del 
programa de análisis estadístico SPSS.

Resultados 

Respecto al grado de utilidad de los aprendiza-
jes obtenidos durante su experiencia en los cen-
tros de protección en los que se alojaron, para el 
45,2% de los participantes se ha aprendido mu-
cho durante este periodo, destacando aspectos 
como el incremento de su autoestima o el apo-
yo social recibido. De acuerdo con un 9,5% de 
la muestra, el aprendizaje alcanzado les ha con-
ducido a incrementar su independencia. Para el 
7,2%, el aprendizaje más interesante que se ha 
logrado está conectado al autocontrol de sus 
impulsos. Hay una parte de participantes que 
no ha especificado las áreas en las que ha 
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observado su evolución cognoscitiva tras la es-
tancia en el centro visitado (7,2%). 

En menor medida, un 4,7% de la muestra ha 
mejorado su capacidad para afrontar los proce-
sos de toma de decisiones y, en idéntico porcen-
taje, a respetar a los demás. La mejora en rela-
ción a las habilidades sociales ha sido mucho 
más tímida (2,4%), así como el aprendizaje de 
las tareas domésticas (2,4%) y el refuerzo del 
optimismo (2,4%). 

Es llamativo que un porcentaje de jóvenes ad-
mite no haber aprendido nada durante esta ex-
periencia vital (4,7%), y un 2,4% responde no 
saber qué ha aprendido. 

De los participantes en el estudio, un porcenta-
je muy amplio participaron en programas dise-
ñados para favorecer la adaptación a la vida 
adulta (77,8%); el 68,9% refiere que estos pro-
gramas han contribuido positivamente para lo-
grar que pudieran dar continuidad a sus estu-
dios. El 77,8% indica que la utilidad de estos 
programas de preparación ha incrementado su 
capacidad para encontrar un empleo y conser-
varlo. Para el 93,3% las fortalezas de estos pro-
gramas residen en la influencia positiva sobre el 
estilo de vida y la adquisición de hábitos positi-
vos. Para el 68,9% el programa les ayudó a me-
jorar su capacidad para gestionar sus ingresos y 
favorecer el ahorro. El 84,4% ha especificado 
que el programa ha incrementado sus preocu-
paciones sobre la salud, cuidados personales y 
domésticos, así como el mantenimiento de rela-
ciones sociales positivas. 

Para el 73,3% los programas de preparación 
para la vida adulta en los que participaron les 
ayudaron para mejorar cómo gestionar la docu-
mentación; para el 53,3% a través de este pro-
grama se obtuvo aprendizaje sobre el modo de 
adquirir una vivienda de alquiler. 

Por último, se destaca que el 51,1% ha referido 
que ha mejorado su relación con los miembros 
de su familia. 

En relación a los factores (ver tabla 1) que los 
sujetos investigados otorgan más relevancia 
para alcanzar su independencia, los resultados 
muestran que el mejor valorado es el tener un 
empleo, de los seis identificados, para obtener 
su autonomía. Para un porcentaje poco signifi-
cativo, encontrarse en una situación adminis-
trativa regular es imprescindible, con 1 men-
ción sobre 45 (2,3%). Por último, un individuo 
refiere no conocer qué elementos son impor-
tantes para disfrutar de una vida independiente. 

Tabla 1. Opinión de los jóvenes extutelados 
sobre el factor clave para poder vivir 

de forma independiente

Frecuencia Porcentaje

Tener trabajo 14 31,10%

Saber ahorrar/tener dinero 11 24,40%

Ser responsable 10 22,20%

Ser consciente de tu 
situación

6 13,30%

Paciencia/tranquilidad 2 4,40%

Tener los papeles en regla 1 2,30%

No sé 1 2,30%

Total 45 100%

Tras la estancia, el 82,2% de los participantes 
han sido contactados por los centros tutelados 
de los que formaron parte; de este grupo, 32 
jóvenes (84,5%), de forma mayoritaria han des-
tacado el interés que han recibido por parte de 
sus educadores, así como la atención en rela-
ción a sus problemas personales y de salud, la 
ayuda prestada por aquellos, etc. Este contacto 
es valorado muy positivamente por los partici-
pantes. Porcentajes más bajos (3,1%) han indi-
cado que el contacto que han mantenido ha 
sido para acudir a cumpleaños, jugar al fútbol 
(3,1%) y recoger cartas (3,1%). Tan solo para el 
3,1% de los participantes este contacto es incó-
modo y se valora en términos de intromisión en 
su vida privada. 
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Una vez analizados los datos de forma indivi-
dual, abordamos el cruce entre dos variables: 
país de procedencia y género. Se pretendía co-
nocer si existían diferencias estadísticamente 
significativas de estas con aquellas relaciona-
das con la preparación recibida de los jóvenes 
en los centros de protección. Para ello, realiza-
mos la prueba de Chi-Cuadrado, resultando la 
mayoría de los ítems con valores superiores a 
0,05; por lo que se demuestra que no hay dife-
rencias significativas. Únicamente es en la pre-
gunta “en los centros me prepararon para bus-
car un lugar para vivir, saber cómo alquilar 
vivienda” donde pudimos observar que los 
sujetos de nacionalidad extranjera puntúan 
muy bajo esta afirmación frente a los sujetos 
de nacionalidad española. 

Discusión y conclusiones

La transición hacia la vida adulta para los jóve-
nes tutelados constituye un momento de ruptu-
ra y un cambio trascendental hacia la adquisi-
ción de responsabilidades desconocidas, cuyos 
hitos más destacados son la necesidad de en-
contrar un empleo y una vivienda tras la sepa-
ración del contexto social en el que se han de
senvuelto previamente. Con la mayoría de edad 
cesa la protección que la administración brinda 
a estos jóvenes, lo cual condiciona las decisio-
nes que se tomarán, así como las inquietudes y 
necesidades conexas a estos desafíos que la vida 
autónoma plantea. En efecto, inicia un proceso 
durante el que se transita por un conjunto de 
etapas que discurren de modo sucesivo desde el 
desinternamiento hasta la plena adaptación e 
integración social y que cada individuo resolve-
rá a través de sus estrategias personales, debién-
dose capacitar a los jóvenes para asumir con 
éxito esta fase vital. 

De acuerdo con los resultados obtenidos, se 
revela que para casi la mitad de los participan-
tes la estancia en los centros de protección es 
apreciada como una experiencia de aprendiza-
je positiva que conjuntamente ha potenciado 

dimensiones como el apoyo social percibido, su 
autoestima o el control de sus impulsos; asimis-
mo, aunque con menor intensidad, los jóvenes 
que han participado en el estudio refieren haber 
incrementado su capacidad para tomar decisio-
nes o sus habilidades sociales. El estudio ha evi-
denciado los beneficios para los jóvenes de la 
participación en programas para la preparación 
hacia la vida adulta, destacando como principal 
logro de estos su capacidad para fomentar el ac-
ceso a una titulación que dé entrada al mercado 
laboral; sin embargo, hay un porcentaje repre-
sentativo de individuos que no participan en 
este tipo de iniciativas, lo cual podría minorar 
sus capacidades para tener éxito en su proceso 
de inserción laboral o en otros procesos nove-
dosos a los que se deben enfrentar. 

Wade y Dixon (2006) reflejaron igualmente la 
utilidad de estas acciones, de carácter esencial-
mente formativo, que incide sobre las habili-
dades del individuo. Mendes y Moslehuddin 
(2006) refieren que los programas de transición 
son esenciales para proporcionar unas ciertas 
garantías de que, llegada la mayoría de edad, el 
menor va a poder ser autosuficiente y evitar la 
exclusión social. 

La investigación ha puesto en relieve que la 
atención que se brinda a los jóvenes es positiva 
y bien valorada por los participantes, avalando 
de este modo el potencial del programa diseña-
do para preparar a los extutelados hacia su vida 
adulta, cuya principal fortaleza es la oportuni-
dad que representan para que los jóvenes cul-
minen sus estudios y guarden un primer con-
tacto con el proceso de inserción laboral, 
identificando estrategias para buscar un empleo 
con éxito y autoadministrar sus ingresos. Al 
respecto se ha de indicar que las necesidades 
que se manifiestan entre esta población están 
alineadas con las del resto de jóvenes en lo que 
respecta a la dificultad en el acceso al empleo o 
la búsqueda de vivienda; sin embargo, los indi-
viduos extutelados se enfrentan a un conjunto 
de obstáculos mucho más relevante que reduce 
sus posibilidades de éxito, los cuales están 
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condicionados por la falta de una red familiar 
de apoyo que amortigüe las dificultades propias 
de la vida adulta. En este sentido, Jairot et al. 
(2015) han referido que, para aquellos jóvenes 
que tras el proceso de tutela no pueden volver a 
un hogar familiar, la necesidad de vivir por su 
cuenta es una de las dificultades principales. 
Además, la falta de fuentes de ingresos y de ayu-
da en general recibida por parte de la adminis-
tración es una importante fuente de ansiedad 
para esta población, que vive la salida del cen-
tro como un proceso marcado por la angustia 
y la inseguridad. 

A través del diseño de programas de acompa-
ñamiento en esta transición es posible trans-
formar la situación, revirtiendo los factores 
negativos que restringen el disfrute por parte 
de estos de las mismas oportunidades que los 
demás jóvenes, aportando a los jóvenes un ba-
gaje que supla a través de la adquisición de co-
nocimientos las principales necesidades que se 
manifiestan durante esta etapa, como las com-
plicaciones para encontrar un puesto de traba-
jo o una vivienda o administrar su economía, 
que además constituyen las preocupaciones 
prioritarias de esta población. Estos progra-
mas, en consecuencia, deben alinearse con las 
inquietudes de estos jóvenes y potenciar su 
empoderamiento ante el proceso de toma de 
decisiones al que se enfrentarán culminada la 
fase de tutela. 

Para Jairot et al. (2015) las circunstancias per-
sonales de cada individuo no solo orientan el 
proceso de integración hacia la vida adulta que 
vivirán, sino que además puede condicionar el 
fracaso en este estadio vital, por lo que, en línea 
con lo expuesto por Melendro (2009) el estudio 
de este proceso es trascendental para efectuar 
una adecuada planificación que logre incidir 
positivamente sobre esta población. Entre los 
indicadores que alertan de las dificultades a las 
que se enfrentan los jóvenes extutelados, Jairot 
et al. (2015) han expuesto su sobrerrepresen-
tación en la tasa de desempleo, los bajos ingre-
sos e incluso la imposibilidad de acceder a una 

vivienda. Estos autores advierten que pueden 
existir variables que expliquen dichos resulta-
dos, destacando el bajo nivel de estudios alcan-
zado, las bajas aspiraciones y el bajo apoyo so-
cial (Jairot et al., 2015). 

De acuerdo con Bernal (2017) es clave que 
la propia administración destine recursos a la 
preparación del proceso de adaptación de los 
egresados del sistema de tutela a la inserción 
social, enfocado en la adquisición de habilida-
des tanto interpersonales como en general, 
que no solo los capaciten para relacionarse 
con los demás y construir relaciones sólidas, 
sino que además los habiliten para poder desa-
rrollar una profesión, aspecto sobre el que, a la 
luz de los resultados obtenidos, se ha de enfati-
zar, habida cuenta de que para los jóvenes ex-
tutelados una de las necesidades más impor-
tantes es obtener un empleo a través del que 
recibir unos ingresos constantes que les per-
mitan vivir de forma independiente. En la in-
vestigación se ha hallado que el 60% de los 
jóvenes extutelados retornan al hogar del que 
fueron separados, circunstancia sobre la que se 
requiere profundizar a fin de identificar si se tra-
ta de una opción escogida o bien una vía de su-
pervivencia ante las dificultades que la transi-
ción a la vida adulta representa. 

Este contexto, potencialmente adverso, puede 
ser reconducido a través de la intervención so-
cioeducativa, evitando que el propio sistema 
deje, tras su protección, una estela de víctimas 
que no han podido adaptarse una vez que la tu-
tela cesa (Stein, 2006; Stein y Munro, 2008). 
Simon (2008) comprobó cómo para los jóvenes 
que han sido destinatarios de programas de 
ayuda a la transición hacia la vida adulta era 
mucho más sencillo acceder a la vivienda que 
para el resto (los que abandonan la tutela, los 
que tratan de explorar otras redes de apoyo so-
cial sin éxito…). 

Para Bernal (2017) una propuesta que podría 
facilitar la inserción laboral de los jóvenes se-
ría la elaboración de convenios con empresas 
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que puedan apoyar la empleabilidad y ofrecer 
pautas en torno al ahorro y la administración 
personal con el objetivo de poder sustentar la 
independencia a largo plazo, aspecto sobre el 
que se debe insistir en tanto que estos jóvenes 
se enfrentan en muchos casos a la carencia de 
una red de apoyo familiar que pueda equilibrar 
los vaivenes de la trayectoria profesional a los 
que se habrán de enfrentar. En línea con lo an-
terior, Jairot et al. (2015) subrayan la importan-
cia de que los jóvenes extutelados alcancen un 
nivel educativo equiparable al del resto de jóve-
nes, argumentando que la estructura del merca-
do laboral en España ofrece menores opciones 
para aquellos jóvenes menos formados. Al res-
pecto, para Monserrat y Casas (2010) los jóve-
nes extutelados no disponen de formación en 
un amplio porcentaje, habiendo obtenido estos 
autores que tan solo el 20,6% han culminado 
la educación obligatoria, lo que condiciona su 
éxito en la inserción laboral. 

Concluimos que los puntos fuertes del progra-
ma evaluado versan sobre la atención recibida, 
el seguimiento de su situación tras la salida del 
centro, los apoyos recibidos por profesionales e 
instituciones, la amplia gama de competencias 
adquiridas, las buenas relaciones y la vincula-
ción con educadores e iguales. Todo ello sin ol-
vidar que hay una parte minoritaria, pero que 
ha de ser objeto de una especial atención, de 
jóvenes con dificultades de integración o que 
valoran con puntuaciones bajas esos mismos 
elementos.

Por último, se ha de matizar que el presente es-
tudio se centra en las opiniones y valoraciones 
de jóvenes en acogimiento residencial, que for-
man parte de una red de recursos previstos den-
tro de un plan específico, lo que supone una li-
mitación, sobre todo, si se quieren generalizar 
resultados o replicar el estudio en otros planes 
o proyectos.

Nota

1 El texto presentado se vincula al proyecto de investigación CTINV084/15-EVAP (Evaluación del Plan de 

Autonomía Personal 16-21) desarrollado por el grupo de investigación Contextos de Intervención Socioeducativa 

de la Facultad de Educación de la UNED (IP del proyecto: Miguel Melendro) y cofinanciado por la Dirección 

General de la Familia y el Menor de la Comunidad de Madrid, Fundación ISOS (Instituto para la Sostenibilidad 

Social) y Opción 3 S.C.

Referencias bibliográficas

Alonso, E., Santana, L. y Feliciano, L. (2017). Proyecto de inserción sociolaboral, ¿Subimos juntos 
la escalera? Revista Electrónica de Investigación y Docencia (REID), 18, 69-73. 

Araújo Moreira da Silva, L. y Montserrat, C. (2014). Jóvenes que estuvieron en el sistema de pro-
tección social a la infancia. Reflexiones a partir de una investigación realizada en Girona, Espa-
ña. Psicologia: Reflexão e Crítica, 27(1), 198-229. 

Ballesteros, M. A. y Sevillano, V. (2017). Los programas de transición a la vida adulta y de orienta-
ción laboral para los jóvenes extutelados. En G. Jover (presidencia), Pedagogía social y desarrollo 
humano. Congreso Internacional de Pedagogía Social-XXX Seminario Interuniversitario de Pedago-
gía Social. Sevilla, España. 

Bernal, T. (2017). Proyecto de vida de jóvenes en el sistema de protección colombiano. Una perspec-
tiva desde las intervenciones socioeducativas. Metamorfosis. Revista del Centro Reina Sofía sobre 
Adolescencia y Juventud, 6, 28-47.



La transición a la vida adulta de los jóvenes extutelados. Una mirada hacia la dimensión “vida residencial”

Bordón 71 (2), 2019, 71-84, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 81

Bernal, T. y Melendro, M. (2017). Pedagogía Social e intervención socioeducativa con jóvenes es-
pañoles y colombianos egresados del sistema de protección. Revista Trama Interdisciplinar, 8(1), 
160-186. 

Bernal, T. y Melendro, M. (2017). Resolución de conflictos desde la resiliencia: el caso de los jóvenes 
extutelados en Colombia. Revista de Paz y Conflictos, 10(2), 65-87.

Broadley, K. (2015). Is there a role for adult protection services in the lives of young people with 
disabilities transitioning from out-of-home care? Australian Social Work, 68(1), 84-98.

Casas, F. y Monserrat, C. (2009). Sistema educativo e igualdad de oportunidades entre los jóvenes 
tutelados: estudios recientes en el Reino Unido. Psicothema, 21(4), 543-567. 

Cid, X. M. y Simo, D. (2014). Dificultades de los menores en protección ante la superación de etapas 
escolares y la emancipación. Saber & Educar, 19, 128-137.

Comasòlivas, A., Sala-Roca, J. y Marzo, T. (2018). Los recursos residenciales para la transición hacia 
la vida adulta de los jóvenes tutelados en Cataluña. Pedagogía Social: Revista Interuniversitaria, 
31, 125-137.

Cuenca, E., Campos, G. y Goig, R. (2018). El tránsito a la vida adulta de los jóvenes en acogimiento 
residencial: el rol de la familia. Revista Educación XX1, 21(1), 321-344.

Curry, S. y Abrams, L. (2015). Housing and social support for youth aging out of foster care: State 
of the research literature and directions for future inquiry. Child and Adolescent Social Work Jour-
nal, 32(2), 143-153.

Di Rosa, R. (2015). Los MENA en Italia: criticidades en la integración entre políticas nacionales e 
intervenciones locales. En F. J. García (presidencia), Migraciones internacionales en España. VIII 
Congreso sobre Migraciones Internacionales en España. Granada: Instituto de Migraciones.

Dixon, J. (2012). Obstacles to participation in education, employment and training for young people 
leaving care. Social Work and Social Sciences Review, 13(2), 18-34.

Dixon, J. (2016). Opportunities and challenges: supporting journeys into education and employ-
ment for young people leaving care in England. Revista Española de Pedagogía, 263, 13-29.

Dixon, J. y Stein, M. (2005). Leaving care: Through care and aftercare in Scotland. Scotland: Jessica 
Kingsley Publishers.

García, J. L., González, M. A. y Ballesteros, B. (2001). Unidad didáctica de Pedagogía: Introducción a 
la Investigación en Educación. Madrid: UNED.

Jariot, M., Sala, J. y Arnau, L. (2015). Jóvenes tutelados y transición a la vida independiente: indica-
dores de éxito. REOP-Revista Española de Orientación y Psicopedagogía, 26(2), 90-103.

Lee, T. y Morgan, W. (2017). Transitioning to adulthood from foster care.  Child and Adolescent 
Psychiatric Clinics, 26(2), 283-296.

López, M., Santos, I., Bravo, A. y Valle, J. F. D. (2013). El proceso de transición a la vida adulta de 
jóvenes acogidos en el sistema de protección infantil. Anales de Psicología, 29(1), 187-196.

Martinis, J. (2015). The Right to Make Choices: How vocational rehabilitation can help young adults 
with disabilities increase self-determination and avoid guardianship. Journal of Vocational Reha-
bilitation, 42(3), 221-227.

Melendro, M. (2009). El tránsito a la vida adulta de los jóvenes en dificultad social. Estrategias flexibles 
de intervención socioeducativa. Madrid: Editorial UNED.

Melendro, M. (2011). El tránsito a la vida adulta de los jóvenes en dificultad social: la incidencia de 
la intervención socioeducativa y la perspectiva de profesionales y empresarios. Revista de Educa-
ción, 356, 327-352.

Melendro, M. (2016). Transitar a una vida adulta cuando se es joven y vulnerable: estrategias de ac-
tuación en una sociedad en crisis. Metamorfosis. Revista del Centro Reina Sofía sobre Adolescencia 
y Juventud, 1, 37-54.



Rosa Goig Martínez e Isabel Martínez Sánchez

82 • Bordón 71 (2), 2019, 71-84, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Melendro, M., Monserrat, C., Iglesias, A. y Cruz, L. (2016). Effective social education of exclusion: 
contributions from social pedagogy. European Journal of Social Work, 19(6), 931-945.

Mendes, P. y Moslehuddin, B. (2006). From dependence to interdependence: Towards better outco-
mes for young people leaving state care. Child Abuse Review, 15(2), 110-126.

Montserrat, C. y Casas, F. (2010). Educación y jóvenes extutelados: revisión de la literatura científica 
española. Educación XX1, 12, 117-138.

Santana, L., Alonso, E. y Feliciano, L. (2016). La inserción sociolaboral de jóvenes en riesgo de ex-
clusión social. REOP-Revista Española de Orientación y Psicopedagogía, 27(3), 61-75.

Simon, A. (2008). Early access and use of housing: care leavers and other young people in difficulty. 
Child & Family Social Work, 13(1), 91-100.

Stein, M. (2006). Research review: Young people leaving care. Child & Family Social Work, 11(3), 
273-279.

Stein, M. (2012). Young people leaving care: Supporting pathways to adulthood. Scotland: Jessica 
Kingsley Publishers.

Stein, M. y Munro, E. R. (eds.) (2008). Young people's transitions from care to adulthood: international 
research and practice. Scotland: Jessica Kingsley Publishers.

Wade, J. y Dixon, J. (2006). Making a home, finding a job: investigating early housing and 
employment outcomes for young people leaving care. Child & Family Social Work, 11(3), 
199-208.

Ward, H. (2011). Continuities and discontinuities: Issues concerning the establishment of a per-
sistent sense of self amongst care leavers. Children and Youth Services Review, 33(12), 2512-
2518.

Weinstein, S., Bixenstine, P., Karlin, D., Saab, F., Schuttner, L., Zen, A. y Kuo, A. A. (2016). Care of 
the Emerging Adult. En M. Pilapil et al. (eds.), Care of Adults with Chronic Childhood Conditions 
(pp. 17-35). London: Springer.

Abstract

The transition to adult life of the young people leaving care. The dimension 
of “residential life”

INTRODUCTION. The publication includes an analysis of the risks and opportunities that are 
generated for young people leaving care in their transition to adult life, focusing on one dimension: 
residential life. The study is contextualized in the Autonomous Community of Madrid. METHOD. 
Descriptive quantitative study; the questionnaire is used as an instrument with open and closed 
questions distributed in eight dimensions: housing and accommodation, family, social and 
emotional relationships, health, training, labor integration and economic management and 
residential life. The sample is comprised of a group of young adults (over the age of 18) leaving 
care of the age equivalent to 70% of the total population. RESULTS. A large percentage of the 
respondents participated in programs designed to favor adaptation to adult life (77.8%); among 
these 68.9% say that these programs have contributed positively to ensure that they could 
continue their studies. 77.8% report that they have increased their capacity to find and keep a 
job. For 93.3% the strengths of these programs lie in the positive influence on lifestyle and the 
acquisition of positive habits. For 68.9% the program helped them improve their ability to manage 
their income and encourage savings. 84.4% indicate that the program has increased their concerns 
about health and social relationships. DISCUSSION. It reveals the existence of a series of specific 
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risks that condition this population on which to intervene, such as the lack of preparation for 
adult life and the difficulty in obtaining resources on which to suggest future interventions.

Keywords: Young adults, Youth opportunities, Residential care, Social bias.

Résumé

La transition a la vie adulte des jeunes sous tutelle. Un regard vers la dimensión  
de “vie residentielle”

INTRODUCTION. La publication est composée d’une analyse sur les risques et opportunités 
générés par les jeunes sous tutelle dans leur processus de transition vers la vie adulte, en se 
focalisant sur une seule dimension: celà de la vie résidentielle. L’étude se contextualise dans la 
Communauté de Madrid. METHODE. Il s’agit d’un étude quantitative descriptive; on utilisera 
comme instrument un questionnaire avec des questions ouvertes et fermées réparties en huit 
dimensions: résidence et logement, relations familiales, sociales et affectives, santé, formation, 
intégration professionnelle et administration économique, et vie résidentielle. L’échantillon est 
composé d’un groupe de jeunes, anciennement placés sous tutelle, majeurs, équivalent au 70% de 
la population totale. RÉSULTATS. Un grand pourcentage des personnes interrogées a participé à 
des programmes conçus pour favoriser l’adaptation à la vie adulte (77,8%); parmi eux, le 68,9% 
précise que ces programmes ont contribué positivement au fait qu’ils puissent continuer leurs 
études. Le 77,8% précise que cela leur a permis d’augmenter leur chance de trouver un emploi et 
le conserver. Pour le 93,3%, les points forts de ces programmes résident dans l’influence positive 
sur le style de vie et l’acquisition d’habitudes positives. Pour le 68,9%, le programme les a aidés 
à améliorer leur capacité pour gérer leurs revenus et favoriser leur épargne. Le 84,4% indique que 
le programme a augmenté leur intérêt pour la santé et les relations sociales. DISCUSSION. On 
peut affirmer l’existence d’une série de risques spécifiques qui conditionnent cette population et 
sur lesquels il reste à intervenir (comme ils sont le manque de préparation à la vie adulte et la 
difficulté pour obtenir des ressources afin de poser de futures interventions).

Mots-clés: Jeunes adultes, Opportunités pour les jeunes, Vie résidentielle, Préjugé social.
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INTRODUCCIÓN. Las transiciones entre etapas, concretamente, el paso de la educación primaria 
a la educación secundaria, son uno de los cambios más complejos que el estudiante experimenta a 
lo largo de su vida académica. Proporcionar pautas para mejorar este proceso de transición es una 
tarea compleja que debe ser llevada a cabo teniendo en cuenta todas las variables (académicas y no 
académicas) que rodean al sujeto. El objetivo del presente estudio es conocer cuáles son las varia-
bles que influyen en el estudiante que se encuentra realizando la transición a la educación secunda-
ria desde una perspectiva global, atendiendo tanto a la parte académica como a la no académica y 
crear un modelo comprensivo que nos ayude a diagnosticar a aquellos estudiantes más vulnerables 
al proceso de transición. MÉTODO. Se ha realizado una revisión sistemática con una selección de 
artículos que abarcan desde el año 1985 hasta febrero de 2018. La búsqueda se realizó utilizando 
cuatro bases de datos: Scopus, Web of Science, Eric y Dialnet. RESULTADOS. 80 estudios han for-
mado la muestra final de esta revisión. Los resultados muestran 70 variables descritas que influyen 
en este proceso de transición. Estas variables han sido clasificadas en seis factores académicos y no 
académicos (individuales, familiares, estudiante, compañeros de clase, profesorado y centro). DIS-
CUSIÓN. De todas las variables revisadas, las relacionadas con el individuo (individuales y del es-
tudiante) y la familia son aquellas que han sido más estudiadas en la literatura. Se concluye que la 
identificación de variables de riesgo que pueden influir en el estudiante que realiza el proceso de 
transición es compleja. Por tanto, es necesario disponer de un modelo comprensivo que facilite el 
diseño de acciones para la mejora de su rendimiento. 

Palabras clave: Revisión de la literatura, Educación primaria, Educación secundaria, Logro 
académico.
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Introducción

Las transiciones educativas que los estudian-
tes experimentan a lo largo de su vida acadé-
mica se convierten en uno de los momentos 
más importantes al entrar en juego nuevas ex-
periencias, contextos y roles. Castro, Ezquerra 
y Argos entienden este proceso como la “refe-
rencia al cambio que efectúan los niños desde 
una fase educativa a otra” (2018: 219). Estas 
pueden afectar al estudiante aportando benefi-
cios o, por el contrario, suponiendo dificulta-
des añadidas en el transcurso educativo. En 
este sentido, Monarca, Rappoport y Fernández 
entienden la transición como un proceso con 
“cambios más o menos importantes que impli-
can acomodaciones diversas y consecuencias 
muchas veces impredecibles, las cuales pue-
den ser tanto positivas como negativas” (2012: 
50). A lo largo de la vida académica, los estu-
diantes transitan por diferentes etapas educati-
vas (figura 1), como es el paso de educación 

infantil (EI) a educación primaria (EP), en la 
que destaca el vínculo entre familia y escuela 
(Argos, Ezquerra y Castro, 2019; Castro et al., 
2018), de EP a Educación Secundaria Obligato-
ria (ESO), caracterizada por un cambio de cen-
tro educativo en la mayoría de los casos y por 
un mayor nivel de exigencia (Folgar, Rey y La-
mas, 2013; Shoshani y Slone, 2013; Yoo, 2007) 
y finalmente, de ESO a la Educación Secundaria 
Postobligatoria o al mundo laboral, marcada 
por un proceso de madurez del individuo que 
tomará una u otra trayectoria en función de sus 
preferencias, del contexto que le rodea y de su 
situación personal (López, Mella y Cáceres, 
2018; Martínez y González, 2018). En esta 
última fase, se denomina abandono escolar tem-
prano (AET) a la salida de la escolaridad obliga-
toria sin la obtención del título correspon-
diente, o a la población de 18 a 24 años que no 
continúa formándose después de la escolaridad 
obligatoria (González-Rodríguez, Vieira y Vi-
dal, 2019a).

Figura 1. Transiciones en el actual sistema educativo español
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Los momentos de transición de un nivel educa-
tivo a otro son denominados en la literatura 
científica continuidad vertical, mientras que la 
continuidad horizontal se refiere al periodo de 
escolarización completo que engloba, tanto al 
contexto académico del individuo (centro edu-
cativo, compañeros de clase y profesorado), 
como al no académico (familia y amigos) y sus 
interacciones (Argos et al., 2019; Martínez y 
Pinya, 2015; Monarca, Rappoport y Sandoval, 
2013). Las diferentes transiciones verticales 
que el estudiante experimenta a lo largo de su 
vida académica deben formar parte de un pro-
ceso que contribuya a una continuidad hori-
zontal homogénea y fluida. Este proceso no es 
sencillo, ya que el individuo (micronivel) se 
desarrolla en distintos escenarios formados por 
la familia, los amigos, el profesorado, los com-
pañeros y el centro educativo, entre otros (me-
sonivel), que interaccionan entre ellos de forma 
compleja y sistémica en estructuras superiores, 
como es, por ejemplo, el sistema educativo 
(macronivel) (Tomaszewska-Pękała, Marchlik 
y Wrona, 2017).

De las transiciones educativas que el estu-
diante realiza, la transición a la ESO se con-
vierte en un punto de inflexión para muchos 
estudiantes al producirse un descenso de su 
rendimiento académico y, además, porque 
este descenso del rendimiento puede ser un 

indicador de un futuro AET (González-Rodrí-
guez et al., 2019a). Los últimos datos propor-
cionados por el Ministerio de Educación y 
Formación Profesional para el curso 2015-
2016 sobre los estudiantes repetidores en las 
etapas de EP y ESO (ver figura 2) muestran 
que, en la etapa de ESO, se produce un incre-
mento significativo de alumnado repetidor en 
comparación con la etapa de EP (MEyFP, 
2018). En la etapa de ESO, el primer curso es 
donde se produce el mayor porcentaje de es-
tudiantes repetidores, así como el mayor des-
fase respecto al curso anterior, pasando de un 
3,6% en 6.º de EP a un 11,4% en 1.º de ESO, 
considerando conjuntamente los dos sexos. 
Diferenciando por sexos, esta discrepancia de 
estudiantes repetidores entre 6.º de EP y 1.º 
de ESO es mayor en hombres (9,3%) que en 
mujeres (6,2%). 

Considerando la evolución de la repetición 
en la ESO entre 2006-2016 (figura 3), se ob-
serva que los mayores porcentajes de estu-
diantes repetidores se encuentran en 1.º de 
ESO. No obstante, el porcentaje de estudian-
tes repetidores a lo largo de la ESO entre los 
cursos 2006-2007 y 2015-2016 ha ido des-
cendiendo progresivamente en los cuatro cur-
sos de la ESO, con una diferencia media entre 
2006-2007 (15,9%) y 2015-2016 (10,1%) de 
5.8 puntos. 

Figura 2. Porcentaje de estudiantes repetidores en EP y ESO por sexo. Curso 2015-2016

Fuente: MEyFP, 2018. 

% 15

10

5

0
1º Prim. 2º Prim.

Hombres Mujeres Ambos sexos

3º Prim. 4º Prim. 5º Prim. 6º Prim. 1º ESO 2º ESO 3º ESO 4º ESO



Diego González-Rodríguez, María-José Vieira y Javier Vidal

88 • Bordón 71 (2), 2019, 85-108, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Con el fin de mejorar el rendimiento en la ESO 
y, posteriormente, prevenir el abandono, las po-
líticas educativas han adoptado diferentes me-
didas que garanticen una adecuada transición 
entre etapas (European-Commission, EACEA, 
Eurydice y Cedefop, 2014). Estas medidas de-
ben ser adaptadas a las características propias 
de cada sistema educativo. En el caso de Espa-
ña, según el artículo 24.7 de la Ley Orgánica 
8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la 
Calidad Educativa, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, 
se atribuye a las administraciones educativas y, 
en su caso, a los centros docentes, la capacidad 
de agrupar las materias de primer curso de ESO 
en ámbitos de conocimiento para favorecer el 
proceso de adaptación a secundaria. En el ar
tículo 28.7 de la citada ley se mencionan los 
programas de mejora del aprendizaje y rendi-
miento destinados para aquellos alumnos con 
mayores dificultades académicas y, en su artícu-
lo 24.7, se regula la participación de los orienta-
dores en este proceso de transición. Por tanto, 
se observa que las medidas y soluciones pro-
puestas para una adecuada transición a la ESO 
se centran en aspectos académicos. 

No obstante, en la literatura científica sobre las 
variables que afectan al proceso de transición 

entre EP y ESO se han encontrado variables tanto 
académicas como no académicas, por lo que, a la 
hora de proponer soluciones, también debería te-
nerse en cuenta la parte no académica. Respecto a 
las variables académicas que afectan negativa-
mente a la transición, los estudios se han centra-
do en las causas tanto de la disminución del ren-
dimiento académico y de la satisfacción respecto 
a EP como de los cambios en el comportamiento 
del estudiante (Akos, Rose y Orthner, 2015; Fol-
gar et al., 2013; Hughes, Im, Kwok, Cham y West, 
2015; Lane, Oakes, Carter y Messenger, 2015; Ro-
senblatt y Elias, 2008). Entre estas causas se en-
cuentran el cambio de metodología docente, 
la alta ratio profesor-estudiante o dificultades en la 
relación con nuevos compañeros (Bellmore, 
2011; Folgar et al., 2013; Holas y Huston, 2012; 
Sebanc, Guimond y Lutgen, 2016).

Por otro lado, respecto a las variables no acadé-
micas que afectan negativamente a la transi-
ción, la literatura se centra mayoritariamente 
en características individuales de los estudian-
tes: bajo autoconcepto, bajo nivel de autoefica-
cia, una mala imagen de sí mismo, padecer 
algún tipo de trastorno o realizar conductas 
inapropiadas (Coelho, Marchante y Jimerson, 
2017; Duchesne, Ratelle y Feng, 2014; Folgar 
et al., 2013; Madjar y Chohat, 2016; Rogers, 

Figura 3. Porcentaje de estudiantes repetidores en la ESO. Cursos 2006-2007 y 2015-2016

Fuente: MEyFP, 2018.
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DeLay y Martin, 2017; Soto, López y Asencio, 
2009). En menor medida, también se ha estu-
diado cómo afecta a la transición entre EP y 
ESO el ambiente en el hogar y la pertenencia 
a grupos minoritarios (Akos et al., 2015; Ed-
wards, Zimmermann, Sitha, Williams y Kita-
mura, 2014; Folgar et al., 2013; Langberg et al., 
2008; Rueger, Chen, Jenkins y Choe, 2014; Ya-
ros, Lochman y Wells, 2016). 

En resumen, los estudios que abordan las difi-
cultades en la transición de EP a ESO analizan, 
generalmente, el conjunto de variables acadé-
micas y de variables no académicas de forma 
independiente. Además, como hemos visto, las 
medidas adoptadas desde el sistema educativo 
para facilitar la transición se centran en aspec-
tos académicos.

Por ello, el objetivo de este estudio es, por un 
lado, conocer cuáles son las variables que influ-
yen en el estudiante que se encuentra realizan-
do la transición a la ESO desde una perspectiva 
global, atendiendo tanto a variables académicas 
como no académicas y, por otro, crear un mode-
lo comprensivo que nos ayude a identificar a 
aquellos estudiantes que puedan encontrar 
dificultades adicionales durante el proceso de 
adaptación a la nueva etapa educativa, con la 
finalidad de generar estrategias adecuadas para 
prevenir este problema. 

Metodología

Se ha realizado una revisión sistemática de ar
tículos publicados en revistas científicas sobre 
el proceso de transición de EP-ESO. Los artícu-
los seleccionados abarcan desde el año 1985 
hasta febrero de 2018. La búsqueda se realizó 
utilizando cuatro bases de datos: Scopus, Web 
of Science, Eric y Dialnet. 

Para llevar a cabo la búsqueda de artículos se 
utilizaron los booleanos “and” y “or” de la si-
guiente manera para Web of Science, Scopus y 
Eric: TI= (transition OR stage OR step) AND 

TI= (“low* secondary” OR “secondary educa-
tion” OR “Middle school”). Para la base de da-
tos Dialnet, al ser en español, se utilizó la si-
guiente sintaxis: TI= (transición OR etapa OR 
paso OR trayectoria OR incorporación) AND 
TI= (“educación secundaria”).

Para realizar la selección de estudios se han te-
niendo en cuenta los siguientes criterios de in-
clusión:

•	 Solo se tuvieron en cuenta los artículos 
que trataban sobre las transiciones de la 
educación primaria a la educación se-
cundaria. 

•	 Solo se han tenido en cuenta artículos en 
inglés y en español. 

Muestra de artículos

En las cuatro bases de datos utilizadas se encon-
traron 778 estudios. Todos fueron guardados en 
el gestor bibliográfico Mendeley. De los 778 estu-
dios, 203 fueron eliminados por ser duplicados y 
575 fueron seleccionados. Tras una primera lec-
tura del título de los artículos, se eliminaron 407 
por no guardar relación con las transiciones en-
tre EP-ESO. Finalmente, 168 estudios fueron se-
leccionados para la lectura del abstract. Una vez 
realizada esta lectura, se eliminaron 88 al no 
guardar relación con el tema de esta investiga-
ción. La selección final se compone de 80 artícu-
los de investigación (marcadas con * en las refe-
rencias). Se realizó el análisis de contenido del 
abstract de los 80 artículos, ya que proporciona-
ban la información suficiente para identificar las 
variables que afectan a la transición entre EP y 
ESO. En solo 7 casos fue necesario acudir al tex-
to completo (ver figura 4) para completar la in-
formación necesaria para este estudio.

Análisis de resultados

Para llevar a cabo el análisis de resultados se 
procedió a realizar la codificación de variables. 
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Para ello se utilizó el gestor bibliográfico Men-
deley. Se siguió un proceso inductivo: primero, 
se hizo una lectura de cada estudio; segundo, se 
marcó el texto donde se mencionaba alguna de 

las variables relacionadas con la transición EP-
ESO; tercero, con las variables halladas, se fue-
ron creando agrupaciones en función del conte-
nido (por ejemplo, si la variable encontrada 

Figura 4. Diagrama de flujo PRISMA sobre las diferentes fases llevadas a cabo para la realización de la 
presente revisión sistemática
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WOS (n = 263) 

SCOPUS (n = 192) 

ERIC (n = 225) 

DIALNET (n = 98) 

Razones  
*Educación Primaria (no transición) (2) 
*Educación Secundaria (no transición) (51) 
*Educación Secundaria Superior (94) 
*Transición al mundo laboral (8) 
*Transición a la Formación Profesional (6) 
*Transición a la universidad o temas de educación 
superior (13)  
*Profesorado (no centrado en transiciones) (25) 
*Currículo (matemáticas, inglés, educación física…) 
(46) 
*Temas de discapacidad (18) 
*Programas, talleres y proyectos educativos (21) 
*Familias (15) 
*Orientación educativa (no centrado en transiciones) 
(8) 
*Idioma (25) 
*Tics (7) 
*Temas de educación generales (uso del portfolio, 
éxito académico, organización del centro escolar…) 
(46) 
*Otros (problemas económicos, uso de sustancias, 
trastornos del desarrollo, salud…) (22) 

Razones  
*Educación Primaria (no transición) (3) 
*Educación Secundaria (no transición) (13) 
*Educación Secundaria Superior (16) 
*Transición a la universidad o temas de educación 
superior (5)  
*Profesorado (no centrado en transiciones) (6) 
*Currículo (matemáticas, inglés, educación física…) 
(8) 
*Temas de discapacidad (4) 
*Programas educativos (9) 
*Familias (5) 
*Temas de educación generales (bullying, éxito 
académico, organización del centro escolar…) (19) 
 

Fuente: elaboración propia a partir de Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman y The PRISMA Group, 2009.
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tenía que ver con algún tipo de ansiedad, se in-
cluía dentro del factor individual, del grupo 
trastornos y del subgrupo trastornos de ansie-
dad). Hechas las agrupaciones, se realizó una 
segunda lectura con el fin de verificar y, en su 
caso, modificar la clasificación final. 

Resultados

Los estudios seleccionados se caracterizan 
por ser de ámbito internacional (n=73, 91%), 
observándose una escasa presencia de estu-
dios en el contexto español (n=7, 9%). En los 
80 estudios seleccionados se han encontrado 
70 variables que afectan a la transición de la 
EP a la ESO. Estas variables han sido divi
didas en variables no académicas (n=32) y 

académicas (n=38) que han sido clasificadas 
en seis factores. En este apartado se presen-
tan: (a) las variables agrupadas incluidas en 
cada factor y (b) las posibilidades de inter-
vención desde el ámbito escolar con el fin de 
valorar su capacidad de intervención y esta-
blecer medidas que se podrían abordar desde 
otros ámbitos.

Variables no académicas

Se han identificado 32 variables no académicas 
que se pueden agrupar en 2 factores: individua-
les (tabla 1) y familiares (tabla 2). 

Las variables individuales que afectan a la tran-
sición EP-ESO se presentan en la tabla 1.

Tabla 1. Factor 1: individual

Grupo	 Subgrupo Variable

Género

Ser hombre (Chunga, Eliasa y Schneidera, 1998) 

Seguir un guion de masculinidad tradicional con el que no se sienten cómodos 
(Rogers et al., 2017)

Cambios psicobiológicos del estudiante propios de la adolescencia (Soto et al., 2009) 

Trastornos

Trastornos de 
ansiedad

Ansiedad-estrés (Coelho y Romão, 2017; Duchesne et al., 2014; Elias, Gara y 
Ubriaco, 1985; Erath, Bub y Tu, 2016; Fenzel, 1989, 2000; Goldstein, Boxer y 
Rudolph, 2015; Knesting, Hokanson y Waldron, 2008; Maltais, Duchesne, Ratelle 
y Feng, 2017; Nelemans, Hale, Branje, Meeus y Rudolph, 2017; Reynolds, 2005; 
Rudolph, Lambert, Clark y Kurlakowsky, 2001; Wenz-Gross, Siperstein y Parker, 
1997) 

Ansiedad social: miedo a hablar en público, reuniones sociales�(Grills-Taquechel, 
Norton y Ollendick, 2010)

Angustia emocional (Burchinal, Roberts, Zeisel y Rowley, 2008; Stoep et al., 2005) 

Sentirse abrumado debido a las experiencias negativas que ha sufrido o está 
sufriendo (Zandstra, Ormel, Nederhof, Hoekstra y Hartman, 2015) 

Trastornos 
depresivos

Depresión (Rueger et al., 2014) 

Trastornos del 
neurodesarrollo

Trastorno por déficit de atención e hiperactividad, TDAH (Kwak, 2014; Langberg et 
al., 2008; Mandy et al., 2016)

Trastorno del espectro autista, TEA (Kwak, 2014; Langberg et al., 2008; Mandy et 
al., 2016) 
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Se han encontrado 21 variables individuales 
que se agrupan en género, trastornos, persona-
lidad y conducta. Se observa que las variables 
más estudiadas en los artículos seleccionados, y, 
por tanto, a las que los investigadores han dado 
más importancia, pertenecen a los grupos de 
trastornos y de personalidad, siendo más fre-
cuentes en los estudios el análisis de la ansie-
dad-estrés y el bajo autoconcepto, respectiva-
mente. En menor medida se han estudiado, por 
un lado, aquellas variables propias de la adoles-
cencia, como los cambios psicobiológicos o la 
identidad de género y, por otro lado, el consu-
mo de drogas. 

Estas variables tienen características diferentes, 
algunas afectan o pueden afectar a todos los es-
tudiantes en diferentes grados de intensidad, 
mientras que otras solo se producen en algunos 
casos. Entre las primeras, las relacionadas con 
los cambios que se producen en el inicio de la 
adolescencia, las consecuencias del consumo 
de drogas y la imagen que los estudiantes tienen 
de sí mismos (vinculada al autocon epto, auto-
estima, autoeficacia y autorregulación) son 

comunes a todos los estudiantes y deben ser 
consideradas globalmente por el centro educati-
vo con el fin de detectar situaciones problemáti-
cas. Por ejemplo, el centro escolar puede poner 
en marcha programas preventivos vinculados a 
estos aspectos basados en valoraciones diagnós-
ticas previas de la situación de sus estudiantes. 
Entre las segundas, es decir, las variables que 
afectan solo a algunos estudiantes, se encuen-
tran los trastornos. En este caso, la posibilidad 
de intervención del centro escolar varía depen-
diendo del tipo de trastorno. Así, en el caso de 
los trastornos del neurodesarrollo (trastorno 
por déficit de atención e hiperactividad o tras-
torno del espectro autista), el centro escolar 
tiene constancia de estos casos ya que, general-
mente, han sido diagnosticados por los orienta-
dores en la EP y en el cambio de etapa se infor-
ma de las adaptaciones curriculares adecuadas 
que permiten dar una respuesta educativa más 
ajustada a las características de estos estudian-
tes. Sin embargo, en el caso de los trastornos de 
la ansiedad y depresivos, el diagnóstico se reali-
za en el ámbito sanitario y, por tanto, el ámbito 
educativo puede desconocer estas situaciones 

Tabla 1. Factor 1: individual (cont.)

Grupo	 Subgrupo Variable

Personalidad

Bajo concepto de sí mismo, tanto a nivel físico como académico o emocional 
(Coelho et al., 2017; Hagenauer, Reitbauer y Hascher, 2013; Madjar y Cohen-
Malayev, 2015; McDougall y Hymel, 1998) 

Mala imagen de sí mismo (Folgar et al., 2013) 

Bajo nivel de autoestima (Coelho et al., 2017; Ryan, Shim y Makara, 2013) 

Bajo nivel de empatía (Williford et al., 2016; Williford, Boulton y Jenson, 2014) 

Bajo nivel de inteligencia emocional (Adeyemo, 2002) 

Interinestabilidad del individuo (Vanlede, Little y Card, 2006) 

Problemas de autorregulación (Pears, Kim y Leve, 2012; Rudolph et al., 2001) 

Baja motivación (Madjar, Cohen y Shoval, 2018; Monarca et al., 2012) 

Bajo nivel de autoeficacia (Madjar y Chohat, 2016) 

Preocupación (cómo será el profesorado, los compañeros) (Duchesne, Ratelle y Roy, 
2012)

Conducta Uso de drogas (Ried, Martinson y Weaver, 1986)
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si la familia no informa. En este sentido, sería 
necesaria la coordinación entre el ámbito sani-
tario y el educativo, siendo este un problema 
que compete a las administraciones, quedando 
limitada, por tanto, la capacidad de actuación 
de los centros docentes. A pesar de estas difi-
cultades en el diagnóstico, desde el ámbito 
educativo existen experiencias para prevenir 
la ansiedad mediante una adecuada educación 
emocional (Quiroga, Janosz, Bisset y Morin, 
2013) que podría generar beneficios importan-
tes en el rendimiento académico de los estu-
diantes.

Las variables familiares que afectan a la transi-
ción EP-ESO se presentan en la tabla 2.

Entre las variables familiares se han encontrado 11 
variables que se agrupan en nivel económico de 
los padres, estructura familiar, ambiente familiar 

y aspectos socioculturales. La falta de apoyo fa-
miliar de los padres o tutores legales es la varia-
ble más estudiada en el proceso de transición 
entre EP y ESO. En menor medida, por orden 
decreciente, se han estudiado los aspectos so-
cioculturales, la estructura familiar y su nivel 
socioeconómico. Desde el centro escolar es im-
portante disponer de esta información sobre la 
familia para poder dar una respuesta adecuada 
(información sobre becas y ayudas, acogida a 
alumnos extranjeros, información a los padres/
tutores legales de forma coordinada en el caso 
de padres separados, etc.)

Independientemente del tipo de familia y sus 
circunstancias, la mayoría de los estudios so-
bre la familia consideran como variable clave 
en la transición el ambiente y el apoyo fami-
liar. En este sentido, la falta de apoyo familiar 
en los estudiantes adolescentes tiene efectos 

Tabla 2. Factor 2: familiar

Grupo	 Subgrupo Variable

Nivel 
económico 
de los padres

Bajo nivel socioeconómico (Edwards et al., 2014) 

Estructura 
familiar

Pertenecer a una familia monoparental (Akos et al., 2015) 

Padres divorciados (Hines y Mack, 2007; Langberg et al., 2008)

Ambiente 
familiar

Ambiente 
específico 
relación 
padres-hijos

Falta de apoyo familiar de los padres o tutores legales (Deemer, McCotter y 
Smith, 2003; Grolnick, Raftery-Helmer, Flamm, Marbell y Cardemil, 2015; 
Rueger et al., 2014; Schneide, Tomada, Normand, Tonci y Domini, 2008) 

Que los padres dejen de ser un referente principal durante la transición 
(Folgar et al., 2013) 

Padres que agreden a sus hijos (Yaros et al., 2016) 

Escaso contacto padres-profesorado (Crosnoe, 2009; Edwards et al., 2014) 
Tener apego hacia los padres (Duchesne, Ratelle, Poitras y Drouin, 2009)

Aspectos 
socioculturales 

Choque cultural familia-escuela (Liu, 2003) 

Ser inmigrante (Martínez y Luque, 2012) 

Los grupos minoritarios (Akos et al., 2015)
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perjudiciales tanto para su rendimiento acadé-
mico como para la propia identidad del indi-
viduo (autoconcepto) (Álvarez et al., 2015). 
Desde el centro educativo es importante con-
cienciar a las familias de la importancia que 
tiene la formación para el futuro de sus hijos y 
proporcionarles pautas que les ayuden a mejo-
rar la comunicación con ellos. No obstante, no 
siempre es una tarea sencilla por parte del cen-
tro educativo, pues es necesaria una disposi-
ción positiva por parte de las familias hacia el 
centro escolar que tiene que ser fomentada 
desde la tutoría, aspecto fundamental de la co-
municación familia-escuela no solo en EP, sino 
también en la ESO. 

Variables académicas

Se han identificado 38 variables académicas que 
se pueden agrupar en cuatro factores: estudian-
te (tabla 3), compañeros de clase (tabla 4), pro-
fesorado (tabla 5) y centro (tabla 6).

Las variables relacionadas con las característi-
cas del estudiante que afectan a la transición 
EP-ESO se presentan en la tabla 3.

Las 23 variables del estudiante se concen-
tran en dos grupos: rendimiento académico, 
fundamentalmente se estudian las causas del 
descenso del rendimiento académico; y la sa-
tisfacción con la nueva etapa educativa, abor-
dando principalmente el sentido de pertenen-
cia hacia el centro y la actitud hacia la nueva 
etapa. 

La mayoría de estas variables pueden y deben 
ser abordadas desde el ámbito escolar. Así, 
desde el centro educativo se deben proponer, 
por un lado, pautas de actuación enfocadas 
específicamente a mejorar el rendimiento aca
démico (estrategias para el aprendizaje, meto-
dologías que favorezcan la motivación hacia 
el aprendizaje, etc.) y a la integración del 
estudiante en el centro: cooperación con los 
compañeros y actividades en las que se 

sientan parte de un grupo y se identifiquen 
con el centro. Además, en los casos que sea 
necesario, se deberá abordar una interven-
ción especializada mediante las medidas de 
apoyo y refuerzo necesarias coordinadas en-
tre orientadores, especialistas en pedagogía tera-
péutica y profesorado (Rodríguez y Guzmán, 
2018). También compete al centro escolar fo-
mentar la convivencia en el centro, pudien-
do tomar diferentes medidas de actuación 
acordes con el Reglamento de Régimen Inter-
no si el estudiante presenta comportamientos 
disruptivos.

Las variables relacionadas con los compañeros 
de clase que afectan a la transición EP-ESO se 
presentan en la tabla 4. 

Las variables de los compañeros de clase están 
formadas por el grupo interacción con los com-
pañeros de clase, siendo la dificultad para rela-
cionarse con los compañeros de clase la más 
frecuente en los artículos revisados. 

En este sentido, un estudiante con pocos ami-
gos o que es rechazado por el grupo de iguales 
puede presentar dificultades en el proceso de 
transición. French y Conrad (2001) conside-
ran que este tipo de variables, entre las que 
destaca la preferencia o el rechazo social de 
los estudiantes, guarda una estrecha relación 
con una disminución en el rendimiento aca-
démico. Cuando estas conductas, además, co-
existen con un comportamiento antisocial 
pueden llegar a provocar AET por parte del 
estudiante que lo padece. Por tanto, el centro 
debe detectar a los estudiantes con pocas ha-
bilidades para la socialización, así como aque-
llos que están siendo discriminados mediante 
la observación directa en el aula. En este sen-
tido, es importante incluir en todas las asigna-
turas metodologías en las que se fomente la 
cooperación y participación de todos los estu-
diantes. Además, específicamente, en las ho-
ras de tutoría se deben abordar aspectos con-
cretos como la gestión de las emociones, la 
empatía o la actuación ante el acoso.
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Tabla 3. Factor 3: estudiante

Grupo	 Subgrupo Variable

Características 
del estudiante 

Rendimiento 
académico

Disminución del rendimiento académico en general (Gutman y Midgley, 2000; 
Mullins e Irvin, 2000; Rosenblatt y Elias, 2008)
Disminución del rendimiento en lectura y matemáticas (Akos et al., 2015) 

Mayores dificultades en matemáticas e inglés (Kim, Roh, Ahn y Ko, 2015) 

Repetición de curso (Im, Hughes, Kwok, Puckett y Cerda, 2013; Shoshani y 
Slone, 2013) 

Mayor exigencia académica a la que el estudiante se enfrenta (Deemer et al., 
2003; Yoo, 2007) 

Fluctuaciones en las notas (Burchinal et al., 2008; Folgar et al., 2013)

Mayor carga de los contenidos académicos (Folgar et al., 2013)

Mayor carga de asignaturas (Folgar et al., 2013)

Cambio brusco en la estructura curricular (Soto et al., 2009)

Más horas de estudio para responder a todas las asignaturas (Folgar et al., 2013)

Disminución del interés por actividades académicas y aumento por las no 
académicas. Ejemplo: redes sociales (Folgar et al., 2013)

Necesidad de mayor autocontrol por parte del estudiante (Folgar et al., 2013)

El cambio de etapa produce un impacto negativo (Monarca, 2013)

Más horas en el centro educativo que en la etapa anterior (Folgar et al., 2013)

Ser más joven que el promedio de la clase (Fenzel, 1990)

Satisfacción

Menor compromiso con la escuela que en la etapa de EP/ Menor sentimiento 
de pertenencia (Deemer et al., 2003; Hughes et al., 2015)

Menos feliz en secundaria que en primaria (Kim et al., 2015)

No tener claras las direcciones y las metas académicas (Detwiler, 2008; Kang, 
2012; Sierer y Winfield, 1989)

Experimentar un choque negativo en la transición (McEachin y Atteberry, 2015)

Actividades No participar o baja participación en actividades extraescolares (Akos, 2006)

Movilidad Distancia que hay del hogar al centro educativo (Folgar et al., 2013)

Conducta Comportamiento disruptivo en clase (Lane et al., 2015; Theriot y Dupper, 2010)

Tabla 4. Factor 4: compañeros de clase

Grupo   Variable

Interacción 
con los 
compañeros 
de clase

Rechazo de los compañeros (Bellmore, 2011) 

Dificultad para relacionarse con los compañeros (Madjar y Chohat, 2016; Pellegrini y Bartini, 
2000; Sebanc et al., 2016)

Calidad negativa de la amistad (Sebanc et al., 2016) 

Aumento del racismo (Vanlaar, Reardon y Kalogrides, 2014) 

Sufrir acoso escolar, físico, verbal o sexual (Espelage, Hong, Rao y Thornberg, 2015; Pellegrini, 2002) 
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Las variables relacionadas con el profesorado 
están formadas por el grupo características del 
profesorado, no encontrando ninguna variable 
que destaque por el número de estudios. 

Excepto la alta ratio profesor-estudiante que de-
pende de las administraciones educativas, las 
demás variables pueden ser abordadas desde el 
centro escolar. Según estos estudios, la actuación 
específica de cada profesor con el grupo de estu-
diantes es un elemento clave para mejorar la 
transición de EP a ESO. En el proceso de transi-
ción se debe asegurar que al menos todo el 
profesorado de primer curso de la ESO pueda 
dedicar el tiempo suficiente para conocer la si-
tuación previa de sus alumnos, sus características 

y motivaciones, así como su forma de abordar 
el aprendizaje. Asimismo, las metodologías 
docentes utilizadas a lo largo de la ESO, así 
como las tareas exigidas tanto en el aula como 
para casa, deben facilitar la autonomía reque-
rida a los estudiantes, incrementándola a me-
dida que pasan los cursos de forma controlada 
y progresiva.

Las variables del centro que afectan a la transi-
ción EP-ESO se presentan en la tabla 6.

Las variables relacionadas con el centro se 
agrupan en torno al ambiente en el centro, sien-
do la variable relacionada con el estudiante 
que incumple el reglamento la que más ha sido 

Tabla 5. Factor 5: profesorado 

Grupo Variable

Características 
del profesorado

Escaso conocimiento del grupo-aula (Boone y Van Houtte, 2013) 

Alta ratio estudiante-profesor (Holas y Huston, 2012) 

Cambio en la metodología didáctica: mayor peso en las exposiciones del profesor, libro de 
texto, aprendizaje memorístico (Folgar et al., 2013) 

Cambio en la relación con el profesorado debido al aumento de las materias del currículo y 
la estructura del sistema de la ESO (Folgar et al., 2013)

Cambio en la forma de ser evaluado (Folgar et al., 2013)

Características de la práctica docente, junto a otras de la cultura de los centros, pueden 
suponer el inicio o refuerzo de los procesos de exclusión educativa (Monarca et al. 2013)

Tareas para el hogar menos específicas: estudiad el tema (Folgar et al., 2013)

Tabla 6. Factor 6: centro

Grupo	 Subgrupo Variable

Características 
del centro 
escolar

Ambiente del 
centro escolar

Ambiente en el aula (Holas y Huston, 2012; Madjar y Cohen-Malayev, 2015)

El estudiante no cumple las reglas del centro escolar (Espinoza y Juvonen, 
2011; Theriot y Dupper, 2010; Xie, Dawes, Wurster y Shi, 2013) 

Tamaño del centro educativo: mayor número de estudiantes (Folgar et al., 2013)

Influencia del contexto social (Wagner, Helmke y Schrader, 2009) 
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estudiada y, por tanto, a la que mayor importan-
cia han dado los investigadores.

Los centros con muchos estudiantes y con una 
amplia diversidad sociocultural se presentan, 
según los estudios, como centros en los que 
pueden darse más dificultades en el proceso de 
transición. Por tanto, el análisis previo de las 
necesidades específicas de cada centro es fun-
damental para poder tomar medidas específi-
cas. Además, al igual que se ha comentado al 
referirnos al estudiante (factor 3) y a los com-
pañeros de clase (factor 4), es necesario fomen-
tar en la tutoría, entre el profesorado, entre el 
alumnado y en la relación alumnado-profesora-
do actitudes de respeto, convivencia y compor-
tamientos adecuados que favorezcan un am-
biente tranquilo y respetuoso. Es importante 
tener en cuenta que una relación negativa entre 
compañeros o entre profesorado y estudiantes 
puede afectar tanto a la salud mental como 
emocional (Kutsyuruba, Klinger y Hussain, 
2015). Por otra parte, las horas de tutoría deben 
ser el momento específico para trabajar el clima 
escolar y dar a conocer las normas del centro 
para poder comprenderlas, debatirlas y asumir 
las consecuencias de su incumplimiento. Traba-
jar las necesidades académicas de los estudian-
tes, así como aquellas que puedan generar una 
mejora del clima escolar (conductuales, emo-
cionales y sociales) es crucial para mejorar el ren-
dimiento académico de los estudiantes (O’Malley 
et al., 2014). 

Discusión y conclusiones

Los resultados presentados muestran un con-
junto de variables que pueden afectar al estu-
diante que realiza la transición de la EP a la eta-
pa de ESO y que se agrupan en 6 factores.

Partiendo de las 70 variables encontradas en la 
literatura científica, hemos creado un modelo 
comprensivo apoyándonos en los niveles de de-
sarrollo (micro, meso y macronivel) utilizados 
por Tomaszewska-Pękała et al. (2017) en su 

estudio sobre riesgo de abandono escolar (ver 
figura 5). El micronivel se corresponde con el 
individuo, el mesonivel se centra en la relación 
que el individuo tiene con diferentes grupos 
(familia, amigos, profesorado, compañeros de 
clase�) y el macronivel contempla la relación 
existente entre el individuo y las instituciones 
educativas. Estos niveles de desarrollo están 
vinculados, a su vez, a la trayectoria educativa 
de cada estudiante, que variará en función del 
contexto en el que se desarrolle.

Figura 5. Modelo comprensivo de la transición 
de la EP a la ESO

NO ACADÉMICOS 

ACADÉMICOS  
Centro  

Profesorado   

Estudiante   
Individual  

  TRANSICIÓN 
EP-ESO 

Compañeros de clase  

Familia   

Nota: el tamaño de la letra es proporcional al número de 
variables encontradas en la revisión sistemática como medida 
indirecta de la importancia dada por los investigadores a cada 
factor. 
Fuente: elaboración propia.

En la parte superior del modelo nos encontra-
mos con el grupo académico, formado por 38 
variables que se agrupan en 4 factores: estu-
diantes, profesorado, compañeros de clase y 
centro. En la parte inferior del modelo se sitúa 
el grupo de 32 variables no académicas, agru-
padas en 2 factores: el individuo y la fami-
lia. La mayor parte de variables identificadas 
(77%) se encuentran directamente relaciona-
das con características propias de la persona 
(30% estudiante, 31% individuo y 16% fami-
lia), perteneciendo el 23% restante al centro 
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y a los compañeros de clase. Las flechas bidirec-
cionales que contiene el modelo hacen referen-
cia al macronivel, y representan las interaccio-
nes que se dan entre el individuo (estudiante, 
individuo) y el resto de los grupos (profesora-
do, centro, compañeros de clase y familia). Por 
tanto, el modelo revela que los procesos de 
transición son complejos y dinámicos debido 
al elevado número de variables que interactúan 
en diferentes niveles (micro, meso y macro) y 
que pueden influir en el estudiante que realiza 
el proceso de transición. Este modelo presenta 
similitudes en los factores identificados con el 
modelo presentado por González-Rodríguez et 
al. (2019a) sobre las variables que influyen en 
el AET, siendo la principal diferencia que el 
peso de las variables no académicas es mucho 
mayor en el caso del abandono.

La primera conclusión que se extrae de este es-
tudio es que de todas las variables encontradas, 
las relacionadas con la persona, es decir, carac-
terísticas propias como individuo, como estu-
diante y de su familia, son aquellas a las que 
más importancia le dan los investigadores. Las 
variables individuales, vinculadas con el géne-
ro, trastornos del desarrollo, personalidad y 
conducta, así como las variables familiares, que 
tienen que ver con el nivel socioeconómico 
de los padres, estructura familiar, ambiente y 
aspecto sociocultural, no son exclusivas del 
entorno escolar. Esto nos indica que desde el 
centro educativo se deben dar respuestas indi-
vidualizadas y no centradas únicamente en una 
perspectiva académica. 

La segunda conclusión nos lleva al cómo, es de-
cir, a la capacidad que tienen los centros educa-
tivos para dar respuestas individualizadas que 
vayan más allá del contexto académico. Los re-
sultados de este estudio nos muestran que para 
favorecer la transición de EP a la ESO la capaci-
dad de intervención del centro en las 70 varia-
bles encontradas, tanto académicas como no 
académicas, es muy elevada. Esto no ocurre, 
por ejemplo, en las medidas para prevenir el 
AET, que requiere de decisiones políticas sobre 

la actuación conjunta de diversas instituciones 
(centros sanitarios, policía local, servicios so-
ciales y justicia) (González-Rodríguez, Vieira y 
Vidal, 2019b). Por el contrario, para favorecer 
la transición EP-ESO, solamente encontramos 
dificultades de coordinación con el ámbito sa-
nitario sobre el diagnóstico de determinados 
trastornos. En el resto de las variables se han 
señalado medidas que los centros deben y pue-
den fomentar para facilitar la transición que se 
pueden resumir en: (1) coordinación con EP: in-
formación relevante sobre todos los estudian-
tes, y no solo sobre los alumnos con necesidad 
específica de apoyo educativo, y las metodolo-
gías docentes utilizadas; (2) adaptación progre-
siva a la ESO: basada en la información anterior, 
es necesario que el profesorado de primero pue-
da conocer a los estudiantes, coordinarse con el 
resto del profesorado del grupo-clase y utilizar 
metodologías adaptadas a la etapa anterior para 
que el aumento de la autonomía requerida al 
estudiante sea progresivo; (3) análisis de necesi-
dades y planificación de programas preventivos: 
los temas son muy variados y dependerán de las 
necesidades detectadas en cada centro (caracte-
rísticas de la ESO y expectativas, normas del 
centro, interculturalidad, convivencia y preven-
ción del acoso, adolescencia, identidad de géne-
ro, consumo de drogas, etc.); y (4) comuni-
cación y coordinación con las familias/tutores 
legales: la tutoría individualizada y la identifica-
ción de canales de comunicación apropiados 
con las familias (virtuales o presenciales) es 
fundamental. La puesta en marcha de estas me-
didas requiere, fundamentalmente, de cambios 
en la organización y funcionamiento de los 
centros y del profesorado que deben ser pro-
movidos desde las administraciones educati-
vas. Así, para poner en marcha algunas de estas 
medidas es necesario realizar planes de forma-
ción al profesorado ajustados a las necesidades 
de su contexto y más tiempo en su jornada la-
boral para conocer a sus estudiantes, coordi-
narse con el resto del profesorado y con otros 
especialistas (orientador, profesores de apoyo, 
profesorado de primaria) y atender a las fa-
milias. Más tiempo significa, posiblemente, la 
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necesidad de más recursos humanos. Además, 
es muy importante fomentar la acción tutorial 
en la educación secundaria en su triple faceta: 
la actuación del tutor/a con el alumnado, tanto 
con el grupo-clase en la hora de tutoría para 
la implantación de los programas preventivos 
mencionados anteriormente como con los es-
tudiantes que lo requieran individualmente, 
con el profesorado del grupo-clase y con las 
familias. La acción tutorial requiere de nuevo 
de especialización del profesorado de secunda-
ria y de tiempo para poder ejercerla adecuada-
mente. Por último, la capacidad de los centros 
para organizar su horario escolar debería ser 
mayor, de forma que pueda haber más flexibili-
dad de tiempos y agrupaciones. En resumen, 
nos referimos a la necesidad de disponer de los 
recursos humanos necesarios y de la capacidad 
de los centros para organizarse y formar a su 
personal de acuerdo a las necesidades de sus 
estudiantes. 

Hasta el momento no se ha encontrado un estu-
dio donde se analicen todas las variables que 
puedan influir en el estudiante que realiza la 
transición a la ESO. La perspectiva teórica que 
aquí se presenta, así como la ilustración del mo-
delo llevado a cabo, puede ser de gran utilidad 

para los profesionales del campo de la educa-
ción (orientadores, maestros, profesores, admi-
nistración educativa). Conocer la diversidad de 
variables (académicas y no académicas) que 
pueden influir en un estudiante que realiza la 
transición a la ESO permitirá generar pautas de 
actuación más ajustadas a las características in-
dividuales de cada estudiante y a las causas de 
los problemas, con el objetivo de mejorar el 
progreso académico durante la ESO.

Este estudio presenta limitaciones que deben 
ser resaltadas. El elevado número de estudios 
de ámbito internacional, a partir de los cuales 
se han identificado las variables que afectan a 
la transición y se han establecido las medidas, 
puede requerir un mayor ajuste de estas al sis-
tema educativo español. Para ello, a la vista 
de los escasos estudios encontrados sobre 
transición en el contexto español, resulta ne-
cesario iniciar futuras líneas de investigación 
mediante estudios empíricos que permitan 
conocer la opinión de todos los agentes impli-
cados (profesorado de EP, ESO, orientadores, 
equipo directivo, estudiantes y familias), con 
el fin de abordar la intervención en el proceso 
de transición EP-ESO desde todas las pers-
pectivas. 
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Abstract

Variables that influence the transition from Primary Education to Compulsory Secondary 
Education. A comprehensive model

INTRODUCTION. The transition from Primary to Secondary Education is one of the most 
complex changes that the student experiences throughout his academic life. Providing guideli-
nes to improve this transition process is a complex task that must be carried out considering 
all the variables (academic and non-academic) that surround the student. The objective of this 
study is to identify which are the variables that influence the student who is making the tran-
sition to Secondary Education from a global perspective, attending both to the academic and to 
the non-academic aspects, and creating a comprehensive model that helps to diagnose those 
students most vulnerable to the transition process. METHOD. A systematic review was carried 
out with a selection of articles that span from 1985 to February 2018. The search was carried 
out using four databases: SCOPUS, WEB OF SCIENCE, ERIC and DIALNET. RESULTS. 80 
studies have formed the final sample of this review. The results show 70 variables that influen-
ce the transition process. These variables have been classified into six factors (individual, 
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family, student, classmates, teacher and school) divided into non-academic and academic varia-
bles. DISCUSSION. Of all the variables reviewed, those related to the individual (individual 
and student) and family, are those that have been most studied in the literature. It is concluded 
that the identification of risk variables that can influence the student who makes the transition 
process is complex. Therefore, it is necessary to have a comprehensive model that facilitates 
the design of actions to improve their performance.

Keywords: Literature review, Primary Education, Secondary Education, Academic achievement.

Résumé

Variables qui influencent la transition de l’enseignement primaire à l’enseignement secondaire 
obligatoire. Un modèle compréhensif

INTRODUCTION. Les transitions parmi les étapes et, en particulier, le passage de l’enseignement 
primaire à l’enseignement secondaire, constituent l’un des changements les plus complexes que 
l’élève subit tout au long de son parcours éducatif. Fournir des directives pour améliorer ce 
processus de transition est une tâche complexe qui doit être effectuée en tenant compte toutes 
les variables (académiques et non académiques) qui entourent l’élève. L’objectif de la présente 
étude est de savoir quelles sont les variables qui influencent l’élève qui effectue la transition 
vers l’enseignement secondaire dans une perspective globale, y compris les variables 
académiques et non académiques, et en créant un modèle complet pour aider à diagnostiquer 
les étudiants les plus vulnérables au processus de transition. MÉTHODE. Une revision 
systématique a été réalisée avec une sélection d'articles entre 1985 et février 2018. La recherche 
a été menée à bout avec quatre bases de données: SCOPUS, WEB OF SCIENCE, ERIC ET 
DIALNET. RÉSULTATS. 80 études ont formé l'échantillon final de cette revision. Les résultats 
montrent que 70 variables décrites influencent ce processus de transition. Ces variables ont été 
classées en six facteurs académiques et non académiques (individu, famille, étudiant, camarades 
de classe, faculté et établissent). DISCUSSION. Parmi toutes les variables examinées, celles 
liées à l'individu (individu et étudiant) et à la famille sont celles qui ont été le plus étudiées 
dans la littérature. En conclusion, l'identification des variables de risque pouvant influencer 
l'élève qui effectue le processus de transition s’avère complexe. Par la suite, il est nécessaire de 
disposer d’un modèle complet qui puisse rendre plus facile la conception des actions visant à 
améliorer leurs performances.

Mots-clés: Revue de littérature, Enseignement primaire, Enseignement secondaire, Réussite 
scolaire.
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INTRODUCCIÓN. El desarrollo de las tutorías es importante en el ámbito formativo y acadé-
mico del alumnado. La tutoría debe atender las características y necesidades individuales de 
los estudiantes en los aspectos cognitivos, académicos, personales, familiares y profesionales 
que mejoren los procesos de formación. Para ello, el estudio pretende valorar la eficacia del 
desarrollo de las tutorías en Educación Secundaria Obligatoria y Postobligatoria y realizar un 
estudio diferencial en función de las distintas variables sociodemográficas seleccionadas (sexo, 
curso y tipo de centro). MÉTODO. Se ha aplicado un cuestionario a 4.254 estudiantes de la 
Comunidad Autónoma de Madrid. Dentro de las tutorías se analizan las funciones del tutor con 
el alumnado, las funciones del tutor con la familia, el desarrollo y la evaluación de las tutorías. 
RESULTADOS. Se evidencia una valoración de nivel medio sobre la eficacia del desarrollo de 
las tutorías, siendo los ítems centrados en las funciones del tutor con el alumnado (3,39) mejor 
valorados y los ítems que hacen referencia al desarrollo de las tutorías (2,92) los que obtienen 
medias más bajas. Asimismo, los estudiantes de los primeros cursos de la educación secundaria 
valoran con un nivel más alto la eficacia de las tutorías. DISCUSIÓN. Los resultados obtenidos 
sugieren que los aspectos que mayor grado de atención requieren en el desarrollo de las tuto-
rías en los centros educativos son: la participación de la comunidad educativa (profesorado, 
alumnado y familias), el desarrollo de actividades académicas y profesionales, así como aque-
llas centradas en su desarrollo social y personal. Igualmente, la necesidad de plantear procesos 
de evaluación que mejoren la planificación y desarrollo de las tutorías y las programaciones de 
aula en los centros educativos. 

Palabras claves: Tutorías, Educación secundaria, Estudiantes, Evaluación educativa.
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Introducción

La acción tutorial está encaminada a atender el 
desarrollo integral de los estudiantes y la per-
sonalización e individualización del proceso 
formativo, ajustándolo y adaptándolo a las ca-
racterísticas y necesidades de cada uno de los 
alumnos (Méndez, Ruiz, Rodríguez y Rebaque, 
2007). Aquí, el profesor tutor se convierte en 
una pieza clave en el desarrollo académico y 
formativo del alumnado, ya que es la persona 
que tiene encomendado a un estudiante (o gru-
po de estudiantes) para asesorarle y ayudarle en 
su proceso de formación, así como el responsa-
ble de coordinar la acción tutorial con el resto 
del profesorado. Por ello, el tutor es aquel pro-
fesor que lleva a cabo de manera conjunta las 
funciones de docencia con distintas actividades 
de tipo funcional, orientador y formativo para 
lograr el desarrollo de los estudiantes en los as-
pectos cognitivos, académicos, personales, fa-
miliares y profesionales (García Nieto, 2011). 
Como señalan Alegre, Guzmán y Arvelo (2017), 
se trata de una figura influyente por su habili-
dad de relacionarse con el grupo y las formas de 
enseñar, lo que hace que sea un modelo de guía 
de conducta y actitud, facilitador del diálogo 
con los estudiantes con la finalidad de dar res-
puesta a cuestiones de muy diverso tipo (per-
sonales, escolares o profesionales) a través del 
desarrollo de la acción tutorial.  

La tutoría se identifica como una labor esencial-
mente formativa y estrechamente vinculada a 
los procesos de enseñanza-aprendizaje (Álvarez 
González, 2010); sin embargo, se concede más 
importancia a la tarea académica que a la for-
mativa de la persona. Así, para dar respuesta al 
desarrollo integral de los estudiantes, el profe-
sorado debe atender los procesos educativos 
acordes a las estructuras organizativas y funcio-
nales, tal y como la legislación señala en torno a 
la función tutorial del docente con los estudian-
tes, dirigida y orientada a su aprendizaje y al 
apoyo de su proceso educativo, colaborando 
estrechamente con las familias. Las actuaciones 
del tutor con respecto al resto de la comunidad 

educativa precisan desarrollar un plan estraté-
gico que contemple a todos los miembros de la 
comunidad educativa y, paralelamente, delegue 
responsabilidades para la consecución de los 
objetivos propuestos en la planificación de la 
acción tutorial (Álvarez Justel, 2017; Arias Apa-
ricio y Gentile, 2011; Feito, 2010; González-
Benito y Vélaz de Medrano, 2014; Revenga, 
2010; Urosa y Lázaro, 2017). 

Sin embargo, como señalan Muñoz y Pastor 
(2015) y Weiss (2016), las funciones del tutor 
suelen venir condicionadas por factores exter-
nos que dificultan su desempeño. El contar o 
no con una hora semanal de tutoría, la falta de 
tiempo para la gestión de las tutorías, la falta 
de reconocimiento en el profesorado al ejer-
cer de tutor de un grupo y el valor de las mis-
mas en los centros son aspectos que se deben 
tener en cuenta en la práctica tutorial con la 
intención de crear nuevos escenarios que ga-
ranticen el desarrollo académico y formativo de 
los estudiantes. Por otro lado, la participación 
de las familias en los centros educativos influye 
en la vida educativa de sus hijos, siendo necesa-
ria una mayor coordinación y trabajo en equipo 
entre ambos contextos (familia-escuela), que 
suele verse, en ocasiones, perjudicada por la fal-
ta de colaboración, por momentos de mucho 
trabajo administrativo y académico e incluso 
desconocimiento y desinterés por la acción tu-
torial (Cano Ortiz, Mayoral, Liesa y Castelló, 
2013; Pantoja, 2013). De esta manera, cada vez 
es más importante adaptarse a los cambios y 
atender a las diferencias individuales de los es-
tudiantes a través de técnicas, herramientas o 
estrategias para el funcionamiento de la acción 
tutorial en beneficio del desarrollo integral de 
los mismos (Moliner, Moliner, Sanahuja y San-
mateo, 2015). En este sentido, la incorporación 
de las tecnologías de la información y la comu-
nicación se convierten en una herramienta fun-
damental para conectar las escuelas con la rea-
lidad social (Broc, 2011), teniendo en cuenta el 
trabajo de contenidos más especializados que 
estén englobados dentro de la orientación para 
la prevención y el desarrollo de la persona, tales 
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como la identidad personal, las habilidades so-
ciales, la educación emocional, educación para 
la salud, etc. (Bisquerra, 2012; Martínez Clares, 
Martínez Juárez, Pérez Cusó, González Morga 
y González Lorente, 2016). 

Otro aspecto se centra en la evaluación de la 
acción tutorial como parte de los procesos edu-
cativos que permite retroalimentar, modificar o 
adaptar las características de cada centro educa-
tivo y sus estudiantes, al tiempo que facilita ha-
cerlo más rentable y funcional. La integración 
de la evaluación repercute notablemente en el 
diseño curricular, en la organización del centro, 
en la utilización y registro de los recursos y, de 
manera relevante, en la formación del profeso-
rado (Pantoja, 2013) y en la atención de los es-
tudiantes. Así pues, la evaluación como ele-
mento fundamental para la calidad en la acción 
tutorial es clave para su gestión y planificación, 
siendo determinante en los procesos de mejora 
continua de cada uno de los elementos que 
componen los centros educativos. En este sen-
tido, tal y como señalan Rodríguez-Mantilla y 
Fernández-Díaz (2013), la implantación de 
los sistemas de gestión de la calidad permite a los 
centros incorporar planes de mejora y la elabo-
ración de planes estratégicos con el objetivo de 
diseñar los resultados que pretendan conseguir 
en un periodo de tiempo, basados en el análisis 
de la realidad de los centros, proporcionando 
un mayor desarrollo de las tutorías dentro de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje.

En la actualidad, los estudios sobre las tutorías 
en educación secundaria son escasos, predomi-
nando investigaciones en el ámbito de la edu-
cación universitaria a raíz de la incorporación 
del Espacio Europeo de Educación Superior 
(EEES). No obstante, la literatura científica 
comprende diversas temáticas en torno a la ac-
ción tutorial en el ámbito no universitario, en-
tre ellas, algunos estudios se centran en la pla-
nificación de las tutorías y la toma de decisiones 
a través del trabajo conjunto y la vinculación 
de la orientación y tutorías con las materias 
del curso y el tránsito entre etapas educativas 

(Santana, García y Cruz, 2010), siendo estas 
percibidas por los estudiantes de manera positi-
va, sobre todo, aquella centrada en el tránsito a 
estudios universitarios (Domínguez, Álvarez y 
López Medialdea, 2013). En este sentido, la tu-
toría debe incluir acciones de aproximación al 
final de cada etapa, ajustándose a las distintas 
formas de organización de los centros y a la im-
portancia de partir de las necesidades y caracte-
rísticas de los estudiantes y de la planificación 
conjunta entre el profesorado, mediante accio-
nes que beneficien los procesos de socialización 
y de tránsito (Bereziartua, Intxausti y Odriozo-
la, 2017), así como la necesidad de aumentar la 
coordinación de recursos institucionales para 
apoyar tanto a los estudiantes como a los profe-
sionales de los centros (Olivares, León y Gutié-
rrez, 2010). 

Otro estudio reflejó la influencia del profesora-
do en las relaciones que establecen en el aula y 
en la asignatura que enseñan, debido a su com-
portamiento y actitud en el asesoramiento y el 
diálogo que entablan con los estudiantes y que 
les proporcionan información relativa a asuntos 
escolares, personales y profesionales (Carvalho 
y Taveira, 2014). En esta misma línea, Jiménez y 
Navaridas (2012) identificaron las cualidades, 
competencias o valores de un profesor ideal, 
aquel que sea cercano y sensible, que pudiera 
hacerles sentirse con confianza, comprendi-
dos y a gusto en clase, exigente y entusiasta. Asi-
mismo, destacaron diferentes competencias 
docentes: la comunicación didáctica, la inte-
racción, la planificación y la gestión de la ense-
ñanza y el aprendizaje, y la evaluación referida 
a la planificación, gestión de exámenes… En 
este aspecto, inciden en la orientación recibida 
por los maestros y en la planificación de activi-
dades fuera del libro de texto.

Desde la percepción del tutor, Vélaz-de-Medra-
no, González-Benito y López-Martín (2018) se-
ñalaban la importancia de dedicar más tiempo a 
conocer a sus estudiantes, contribuir a una aten-
ción más individualizada en los procesos de en-
señanza y aprendizaje y en la coordinación con 
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otros profesionales para dar respuesta a las ne-
cesidades del alumnado en todas sus dimensio-
nes (personal, académica y profesional). De 
igual modo, Arnaiz, De Haro y Guirao (2015) 
detectaron barreras en la organización de la 
acción tutorial, en el respeto a los ritmos y ca-
racterísticas individuales del alumnado, en las 
relaciones centro-contexto social y en la impli-
cación activa del alumnado en su propio apren-
dizaje. 

En relación con el empleo de las tecnologías 
de la información y la comunicación (TIC), 
Muñoz-Carril y González-Sanmamed (2015) 
observaron que menos de la mitad de las webs 
de los departamentos de orientación de los 
centros educativos son útiles, en el sentido de 
que ofrecen noticias, materiales, guías…, que 
sirven de orientación a diferentes destinata-
rios. El área más representativa es la de orien-
tación académica y profesional, mientras que 
de cuestiones relacionadas con áreas transver-
sales (educación para la salud, medio ambien-
te, etc.), atención a la diversidad, dificultades 
de aprendizaje y trastorno del desarrollo, 
orientación intercultural y convivencia apenas 
se encuentran contenidos en las webs. Los 
centros públicos del estudio son los que mayor 
media presentan en contenidos, recursos y 
materiales relacionados con los diversos ámbi-
tos de la orientación académica y profesional. 
Además, el uso de las tecnologías determinó 
una mejora en la autoestima y la eficacia lecto-
ra aumentando la motivación, la actitud, la 
atribución casual y el control de las emociones 
en estudiantes de educación primaria (Caste-
llano y Pantoja, 2017). En otro estudio que 
tuvo como protagonistas a las familias, desta-
caron su satisfacción sobre los recursos tecno-
lógicos para el trabajo de las habilidades so-
ciales, los hábitos de estudio, el ocio, las 
actitudes hacia los demás... (Castellano y Pan-
toja, 2015). 

Tras el estudio de diferentes prácticas tutoria-
les en las aulas, Hudson, Usak y Savran-Gen-
cer (2009) destacaron, a raíz de la percepción 

de los estudiantes, la relevancia de la ayuda 
recibida por los tutores, la evaluación como 
retroalimentación del aprendizaje, el manejo 
del profesor del grupo en el aula y la guía du-
rante su formación. Sin embargo, otros estudios 
manifestaban los problemas en la organización 
y planificación de las tutorías (tiempos y hora-
rios, difusión de la tutoría, empleo de tutorías 
entre iguales, tutoría en línea…), la disposición 
del tutor, la disposición de los estudiantes y la 
relación entre ambos (Rubio y Martínez, 2012), 
otorgando más importancia a las tareas acadé-
micas dentro del aula que a las relacionadas con 
la acción tutorial (Rodríguez Fernández y Ro-
mero, 2015).

Ante esta realidad, el presente trabajo tiene 
como objetivo principal valorar la eficacia del 
desarrollo de las tutorías por parte de los estu-
diantes de Educación Secundaria Obligatoria y 
Postobligatoria en la Comunidad Autónoma de 
Madrid, analizando las diferencias en función 
de las distintas variables sociodemográficas se-
leccionadas (sexo, curso y tipo de centro). 

Método 

Participantes 

La población de nuestro estudio está confor-
mada por estudiantes de Educación Secunda-
ria Obligatoria y Postobligatoria de centros 
públicos, privados y concertados de la Comu-
nidad Autónoma de Madrid (CAM). El mues-
treo fue no probabilístico de tipo incidental, 
siendo la participación de los sujetos volunta-
ria, obteniendo una muestra de 4.254 estu-
diantes (2.127 mujeres y 2.127 hombres), per-
tenecientes a 18 centros de la CAM, de los 
cuales el 32,1% pertenecen a centros públicos, 
el 44,9% a centros concertados y el 23% a cen-
tros privados. 

La distribución de la muestra en función del 
curso está conformada por un 21,8% de los es-
tudiantes se encuentran en 1.º ESO, el 22,1% 
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en 2.º ESO, el 19,4% en 3.º ESO, el 19,8% en 
4.º ESO y el 16,9% en bachillerato. Por último, 
más del 90% de los estudiantes reciben una 
tutoría a la semana, siendo la mayoría con el 
grupo-clase. 

Instrumento

Para lograr el objetivo del estudio se ha utiliza-
do el instrumento de medida que evalúa el 
funcionamiento de las tutorías en educación 
secundaria diseñado por León y Fernández-
Díaz (2019). Este cuestionario consta de 29 
ítems, con respuestas de 1 a 5 de tipo Likert 
(1 indica nada y 5 indica mucho), configurado 
por cuatro grandes dimensiones: funciones del 
tutor con el alumnado, funciones del tutor con la 
familia, desarrollo y evaluación (ver tabla 1). 
Igualmente, se estudió la fiabilidad mostrando 
unos resultados excelentes al alcanzar un 
Alpha de Cronbach de 0,929, por encima de 
0,9, tal y como sugieren George y Mallery 
(2003: 231).

Procedimiento 

La recogida de datos dependía de la disponibi-
lidad, interés y rapidez de los centros educati-
vos. La aplicación del instrumento se llevó a 
cabo durante un curso académico. A los cen-
tros que accedían a participar en la investiga-
ción se les entregaba el material dividido en 
sobres, cada uno con 30 cuestionarios, en fun-
ción de los grupos de clase que contaba el cen-
tro, y una carta informativa con el objetivo de 
la investigación, garantizando la confidenciali-
dad y anonimato. 

Resultados 

Análisis descriptivos

Los resultados globales de los análisis descripti-
vos muestran que los estudiantes de Educación 

Secundaria Obligatoria y Postobligatoria de 
la CAM presentan una valoración media de la 
eficacia de las tutorías en los centros educati-
vos de 3,17. Así, en la tabla 1 se pueden ob-
servar los resultados descriptivos de cada uno 
de los ítems. 

En la dimensión funciones del tutor con el 
alumnado las medias generales de los ítems se 
encuentran entre unas puntuaciones de 2,58 
y 4,27 (con una media global de 3,39, donde 
la media teórica es 3), con desviaciones típi-
cas que van desde 0,98 a 1,36, lo que indican 
una heterogeneidad media-alta en las fre-
cuencias de respuestas. Resulta relevante que 
la media más baja corresponda al ítem el tu-
tor sabe tus aficiones, gustos y temas de interés 
(2,58), siendo uno de los aspectos más im-
portantes para partir de la motivación de los 
estudiantes. Del mismo modo, hay otros 
ítems que reflejan alrededor del 40% de las 
respuestas nada y poco, centrados en funcio-
nes específicas que se realizan desde el aula: 
elaboración de normas de clase (ítem 8), re-
laciones con el grupo (ítem 9), trabajo en 
equipo (ítem 10) y el aprendizaje de técni-
cas de estudio (ítem 11). Por otro lado, más 
del 50% valoran bastante y mucho el trabajo del 
tutor a la hora de solucionar problemas 
(ítems 5 y 6), resolver dudas (ítem 1) y la 
atención individualizada de los estudiantes 
(ítem 2).

Respecto a la dimensión funciones del tutor 
con las familias, los estudiantes muestran va-
lores medios con puntuaciones de 3,10 y 3,49 
(con una media global de 3,33) y con desvia-
ciones típicas que van desde 1,33 a 1,47, lo 
que indica una heterogeneidad alta en las fre-
cuencias de respuestas. En este caso, destaca-
mos el ítem 13, relacionado con la informa-
ción de las actividades del centro a través de 
las tecnologías, siendo las respuestas equili-
bradas entre todas sus opciones, mostrando 
quizás una posible falta de información de la 
vida del centro hacia los padres o escasa co-
municación padres e hijos.
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Tabla 1. Dimensiones, ítems, frecuencias, medias y desviación típica sobre la eficacia del desarrollo 
de las tutorías 

DIM Ítems
1

Nada
2

Poco
3

Algo
4

Bastante
5

Mucho
M DT

F
u

n
ci

on
es

 c
on

 e
l a

lu
m

n
ad

o

1.	 El tutor está preparado para resolver las 
dudas que le planteamos los alumnos

2,6% 5,9% 16,4% 34,1% 40,9% 4.04 1.02

2.	 El tutor habla con nosotros aunque no 
se lo pidamos

6,7% 11,2% 23,8% 30,2% 28,1% 3.61 1.19

3.	 El tutor nos sugiere actividades de 
refuerzo si nos hacen falta

8,9% 13,1% 23,2% 28,3% 26,5% 3.50 1.25

4.	 El tutor se preocupa por nuestros 
problemas personales

8,4% 13,7% 23,6% 26,4% 27,9% 3.51 1.25

5.	 El tutor habla con la clase cuando 
surgen problemas

2,1% 4,8% 12,0% 26,0% 55,1% 4.27 0.98

6.	 El tutor contribuye a solucionar los 
problemas de la clase

4,2% 6,0% 15,7% 32,0% 42,1% 4.01 1.09

7.	 El tutor sabe tus aficiones, gustos y 
temas de interés

19,0% 28,8% 31,8% 15,7% 4,7% 2.58 1.10

8.	 Elaboramos las normas de clase con el 
grupo y el tutor

25,3% 18,3% 24,2% 17,2% 15,0% 2.78 1.38

9.	 El tutor nos ayuda a relacionarnos con 
los compañeros

15,0% 19,4% 29,4% 23,5% 12,8% 2.99 1.24

10.	En las tutorías nos ayudan a sentirnos 
bien trabajando en equipo

14,9% 17,7% 29,4% 23,6% 14,5% 3.05 1.25

11.	En las tutorías me enseñan técnicas 
de estudio que me ayuden a aprender 
mejor

19,2% 19,5% 23,9% 22,0% 15,4% 2.94 1.34

12.	El tutor me motiva para aprender 9,7% 15,2% 26,9% 26,5% 21,7% 3.35 1.24

F
u

n
ci

on
es

 c
on

 la
 

fa
m

il
ia

13.	Mis padres conocen las actividades 
diarias del colegio a través de los 
recursos tecnológicos (teléfono, 
ordenador, etc.)

20,9% 16,0% 19,4% 18,9% 24,8% 3.10 1.47

14.	El tutor habla con mis padres cuando 
tengo problemas

12,1% 11,0% 22,6% 24,0% 30,3% 3.49 1.34

15.	Los tutores informan a mis padres 
sobre lo que hago en clase

12,0% 13,1% 23,4% 24,1% 27,4% 3.41 1.33

D
es

ar
ro

ll
o

16.	En las tutorías se llevan a cabo debates 
sobre temas de actualidad que me 
ayudan a pensar sobre los valores de  
la vida

17,8% 17,7% 23,8% 23,9% 16,9% 3.04 1.34

17.	El tutor nos informa sobre temas de 
nuestro interés (ocio, salud, etc.)

22,1% 23,1% 25,3% 18,8% 10,7% 2.72 1.28

18.	El tutor me ayuda a saber lo que es 
bueno para mí

8,6% 15,5% 27,2% 28,0% 20,7% 3.36 1.21

19.	Las tutorías me ayudan a decidir 
sobre mi futuro académico (elección 
de asignaturas, elección de estudios 
futuros, etc.)

21,7% 19,7% 25,2% 20,1% 13,3% 2.83 1.33

20.	Las tutorías me ayudan a decidir sobre 
mi futuro profesional (conocimiento y 
elección de profesión, becas, etc.)

24,4% 23,1% 24,7% 17,5% 10,3% 2.66 1.29
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En el desarrollo de las tutorías, los estudiantes 
presentan las puntuaciones más bajas, valoran-
do esta dimensión con medias que oscilan en-
tre 2,66 y 3,36 (con una media global de 2,92) 
y con desviaciones típicas que van desde 1,21 
a 1,34, destacando una heterogeneidad alta en 
las frecuencias de respuesta. La mayoría de los 
ítems tienen una tendencia media-baja en sus 
respuestas (temas de actualidad, ítem 16; de in-
terés, ítem 17; orientación académica, ítem 19; 
y orientación profesional, ítem 20) salvo el ítem 
18, centrado en el conocimiento del alumnado 
y la actuación del tutor a raíz de aquello que es 
bueno para él.

Por último, en la dimensión evaluación de las tu-
torías las medias de los ítems se encuentran en-
tre las puntuaciones de 2,68 y 3,53 (con una 
media global de 3,07) y con desviaciones típi-
cas que van desde 1,15 a 1,35. Esta dimensión 
muestra dos grupos en función de las respuestas 

de los estudiantes. En primer lugar, se observan 
ítems que responden con una tendencia media-
alta y que están centrados en cuestiones de in-
terés, sentimiento, satisfacción y valoración de 
las tutorías (ítems: 22, 23, 25 y 27). Por otro 
lado, está el resto de los ítems en que sus res-
puestas son más heterogéneas y su tendencia es 
media-baja. Dichos ítems se centran en aspec-
tos sobre la práctica de la tutoría desde el apren-
dizaje, la mejora personal, la funcionalidad de 
las tutorías, la realización de opiniones y activi-
dades que se llevan a cabo en las tutorías (ítems: 
21, 24, 26, 28 y 29).

Análisis diferenciales 

Con el objeto de profundizar aún más en los 
resultados obtenidos, se analizó la existencia o 
no de diferencias en el desarrollo de las tutorías 
en función del sexo del estudiante, el curso y el 

Tabla 1. Dimensiones, ítems, frecuencias, medias y desviación típica sobre la eficacia del desarrollo 
de las tutorías (cont.)

DIM Ítems
1

Nada
2

Poco
3

Algo
4

Bastante
5

Mucho
M DT

E
va

lu
ac

ió
n

21.	En las tutorías utilizamos dinámicas 
distintas a otras asignaturas (juegos, 
vídeos temáticos, etc.)

22,8% 18,7% 24,0% 20,3% 14,1% 2.84 1.35

22.	Estoy interesado por aquellos temas 
que trabajamos en las tutorías

9,5% 16,0% 33,6% 27,1% 13,7% 3.19 1.15

23.	Me siento cómodo con las actividades 
que realizamos en las tutorías

6,4% 12,1% 28,5% 27,7% 25,3% 3.53 1.17

24.	Opinamos sobre las actividades 
realizadas en las tutorías

16,8% 18,1% 29,2% 21,9% 14,0% 2.98 1.27

25.	Estoy satisfecho con el funcionamiento 
de las tutorías

10,4% 12,5% 27,7% 26,6% 22,8% 3.39 1.25

26.	Pienso en el trabajo que realizo en las 
tutorías

23,6% 22,3% 26,4% 18,0% 9,8% 2.68 1.27

27.	Valoro las tutorías que se realizan en 
clase

11,5% 16,1% 29,8% 24,8% 17,8% 3.21 1.23

28.	Las tutorías me ayudan a mejorar como 
persona

17,6% 18,2% 26,5% 21,6% 16,1% 3.00 1.32

29.	Pongo en práctica lo que aprendo en las 
tutorías

20,7% 20,5% 28,8% 19,0% 11,1% 2.79 1.27
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tipo de centro, teniendo en cuenta el conjunto 
de las dimensiones. Para ello, se hace uso de las 
siguientes pruebas: t de Student y ANOVA de 
un factor (ambas para grupos independientes). 
Asimismo, se toma un intervalo de confianza 
del 99%, dejando por tanto un 1% de margen de 
error, es decir, un alpha de 0,01. De igual modo, 
se determinó si los resultados inferenciales son 
relevantes, se calcula el tamaño del efecto a tra-
vés de dos pruebas: la d de Cohen (Cohen, 
1992) para diferencias con dos categorías (0,2: 
efecto pequeño; 0,5: efecto moderado; 0,8: efecto 
grande) y la ETA Cuadrado (Pardo y Ruiz, 
2005) para diferencias con más de dos catego-
rías (0,01: efecto pequeño; 0,06: efecto medio; 
0,14: efecto grande). En la tabla 2, a modo resu-
men, se muestran los resultados significativos 
de los estudios diferenciales.

Dimensión “Funciones del tutor 
con el alumnado” (DIM_FA)

En la aplicación de la prueba ANOVA para gru-
pos independientes, se encontraron diferencias 
significativas en función del curso. Los análisis 
de los contrastes posteriores indican que los 
cursos correspondientes a 1.º y 2.º de la ESO 
muestran un nivel de significatividad más alto 
que el resto de los cursos. Por otro lado, los es-
tudiantes que se encuentran en bachillerato son 
los que presentan puntuaciones más bajas. Esto 
puede ser debido a una mayor dedicación de las 
funciones del tutor con el alumnado en los prime-
ros cursos de educación secundaria para su 
adaptación en un nuevo contexto educativo. 
Igualmente, las puntuaciones bajas en bachille-
rato pueden tratarse de cursos más orientados a 
aspectos académicos que formativos de la per-
sona. Estas diferencias presentan un tamaño del 
efecto medio-bajo. 

En cuanto a la variable tipo de centro, se encon-
traron diferencias significativas, presentando los 
estudiantes de centros concertados niveles más 
altos en las funciones del tutor con el alumnado 
que los estudiantes de los centros públicos, 
siendo el tamaño del efecto pequeño.

Tras la aplicación de la prueba t de Student para 
grupos independientes no se encuentran dife-
rencias estadísticamente significativas en las 
funciones del tutor con el alumnado en función 
del sexo (p>0,001).

Dimensión “Funciones del tutor con la familia” 
(DIM_FF)

Los resultados de la aplicación de ANOVA para 
grupos independientes en función del curso 
muestran niveles significativos más altos en el 
grupo de estudiantes de 1.º de la ESO respecto 
al resto. Del mismo modo, el grupo de estu-
diantes de 2.º de la ESO presentan diferencias 
significativas con el grupo de estudiantes de 4.º 
de la ESO y bachillerato, con un tamaño del 
efecto pequeño. En este sentido, los estudiantes 
en cursos más tempranos observan mayor aten-
ción del tutor con las familias, disminuyendo 
dicha percepción conforme aumentan de curso. 

En cuanto a la variable tipo de centro, existen 
diferencias significativas, resaltando en los con-
trastes posteriores niveles significativos de las 
funciones del tutor con la familia en los grupos 
de estudiantes de centros concertados y priva-
dos más altos que los estudiantes de los centros 
públicos, con un tamaño del efecto medio-bajo. 
Estos resultados podrían interpretarse como 
una mayor dedicación de los centros concerta-
dos y privados en las posibles relaciones esta-
blecidas con las familias, siendo un valor añadi-
do en la formación de los estudiantes. 

La prueba t de Student para grupos indepen-
dientes muestra que no se encuentran diferen-
cias estadísticamente significativas en las fun-
ciones del tutor con la familia en función del sexo 
(p>0,001).

Dimensión “Desarrollo de las tutorías” (DIM_DE)

En la prueba ANOVA para grupos indepen-
dientes se obtuvieron diferencias significativas 
con los siguientes resultados. En cuanto al 
curso, el grupo de estudiantes de bachillerato 
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muestran resultados más bajos respecto al res-
to. Estos resultados que se observan muestran 
un mayor predominio del desarrollo de activi-
dades y programas educativos en la Educación 
Secundaria Obligatoria que en bachillerato. 
Con respecto al tipo de centro, los análisis de 
los contrastes posteriores muestran niveles 
más significativos en el desarrollo de las tuto-
rías del grupo de estudiantes de los centros 
concertados que los estudiantes de los centros 
públicos y privados. El tamaño del efecto de 
las diferencias significativas de ambas varia-
bles es pequeño. 

Tras la aplicación de la prueba t de Student para 
grupos independientes no se encuentran dife-
rencias estadísticamente significativas en el de-
sarrollo de las tutorías en función del sexo 
(p>0,001).

Dimensión “Evaluación de las tutorías” (DIM_EV)

Los resultados de la prueba ANOVA muestran di-
ferencias significativas en función del curso. En el 
análisis de los contrastes posteriores, los cursos 
de 1.º y 2.º de la ESO muestran diferencias más 
altas que el resto. En cambio, se puede observar 
en la variable una disminución de los aspectos 
evaluativos de la tutoría según aumentan de cur-
so. Tras el cálculo del tamaño del efecto, las dife-
rencias muestran un efecto medio.  

De igual modo, se encuentran diferencias sig-
nificativas en función del tipo de centro. En 
ellas, se observan diferencias entre todos los 
grupos. El grupo de estudiantes de centros 
concertados presentan puntuaciones más altas 
en la evaluación de las tutorías, mientras que el 
grupo de estudiantes de centros públicos tiene 

Tabla 2. Resumen de los descriptivos, ANOVA y ETA en función del curso y el tipo de centro 

Curso Tipo de centro

M DT F Sig. ETA M DT F Sig. ETA

DIM_FA
1.º ESO (929)
2.º ESO (940)
3.º ESO (825)
4.º ESO (843)
BACH. (717)

3,69
3,50
3,41
3,31
3,18

0,78
0,78
0,81
0,81
0,82

48,70 ,00 ,04

DIM_FA

Público (1363)
Concertado (1912)
Privado (979)

3,34
3,51
3,41

0,87
0,80
0,76

16,26 ,00 ,00

DIM_FF
1.º ESO (929)
2.º ESO (940)
3.º ESO (825)
4.º ESO (843)
BACH. (717)

3,63
3,44
3,29
3,22
3,10

1,05
1,08
1,07
1,09
1,17

29,80 ,00 ,02

DIM_FF

Público (1363)
Concertado (1912)
Privado (979)

3,07
3,45
3,54

1,15
1,07
1,03

66,61 ,00 ,03

DIM_DE
1.º ESO (929)
2.º ESO (940)
3.º ESO (825)
4.º ESO (843)
BACH. (717)

2,97
3,00
2,92
2,96
2,70

1,01
0,98
1,03
0,97
1,04

10,94 ,00 ,01

DIM_DE

Público (1363)
Concertado (1912)
Privado (979)

2,84
3,01
2,85

1,10
0,97
0,95

13,60 ,00 ,00

DIM_EV
1.º ESO (929)
2.º ESO (940)
3.º ESO (825)
4.º ESO (843)
BACH. (717)

3,44
3,17
3,04
2,91
2,66

0,93
0,86
0,92
0,86
0,97

83,54 ,00 ,07

DIM_EV

Público (1363)
Concertado (1912)
Privado (979)

2,90
3,19
3,05

0,96
0,90
0,95

37,86 ,00 ,02
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puntuaciones más bajas que el resto, con un ta-
maño del efecto pequeño. 

Al aplicar la prueba t de Student para grupos 
independientes no se encontraron diferencias 
estadísticamente significativas en la evaluación 
de las tutorías en función del sexo (p>0,001).

Conclusiones

El presente estudio permite afirmar que la 
muestra de estudiantes valora la eficacia del de-
sarrollo de las tutorías, de manera general, con 
un nivel medio. Asimismo, los resultados mues-
tran que las tutorías se suelen realizar una vez a 
la semana y predominan las de carácter grupal 
con respecto a otros tipos, tales como la indivi-
dual o virtual. No obstante, tras un análisis más 
pormenorizado de cada una de las dimensiones 
valoradas por los estudiantes sobre el objeto de 
estudio se obtienen las siguientes conclusiones:

•	 Los estudiantes muestran su escasa par-
ticipación en la elaboración de normas 
de clase, además de la inexistencia de ac-
tividades centradas en el trabajo en equi-
po y las relaciones entre los compañeros 
(resultados coincidentes con los de Ru-
bio y Martínez, 2012). Sin embargo, los 
estudiantes valoran con un nivel alto las 
competencias del tutor en la resolución 
de conflictos, resolución de dudas y la 
atención individualizada de los mismos, 
aunque destaca el poco interés que los 
tutores muestran en el conocimiento de 
sus aficiones, gustos y temas de interés 
(resultados coincidentes con los de Ro-
dríguez Fernández y Romero, 2015).

•	 Respecto a la implicación de las familias 
en el centro, los estudiantes manifiestan 
la escasa colaboración y participación 
de los padres en la vida del centro, así 
como la falta de comunicación y el esca-
so uso de diferentes medios de comuni-
cación entre el centro y las familias. Di-
chos resultados coinciden con diferentes 

autores que abogan por una comunica-
ción más estrecha entre la escuela y las 
familias (Cano Ortiz et al., 2013; Panto-
ja, 2013), a través de acciones que facili-
ten su participación en órganos de fun-
cionamiento de los centros educativos 
(Bereziartua et al., 2017). De igual mo-
do, la implicación y comunicación de 
las familias con el centro educativo con-
tribuyen a generar mayor satisfacción 
(Castellano y Pantoja, 2015), siendo más 
conscientes de la realidad educativa de 
sus hijos. 

•	 Los estudiantes valoran de forma positi-
va las actividades tutoriales centradas en 
temas de actualidad y de conocimiento 
sobre aquello que es bueno para ellos, 
aunque sienten que falta el desarrollo de 
actividades de orientación profesional, 
orientación académica y sobre la infor-
mación de temas de interés, como, por 
ejemplo, el ocio, la salud, la sexualidad, 
etc. Por ello, parece conveniente incidir 
en la necesidad de que los docentes lle-
ven a cabo acciones que atiendan las ne-
cesidades de sus estudiantes proporcio-
nando información sobre la toma de 
decisiones académicas, profesionales y 
en su desarrollo social y personal (Bis-
querra, 2012; Carvalho y Taveira, 2014; 
De la Cruz y Abreu-Hernández, 2017; 
Martínez Clares et al., 2016; Vélaz-de-
Medrano, González-Benito y López-Mar-
tín, 2018).

•	 Los estudiantes manifiestan la necesidad 
de un mayor desarrollo de estrategias o 
acciones que conlleven la capacidad de 
transferir lo aprendido, la mejora perso-
nal, la funcionalidad de las tutorías, la 
propuesta de actividades y la realiza-
ción de opiniones de las tutorías (resul-
tados coincidentes con Hudson, Usak y 
Savran-Gencer, 2009). Por otro lado, los 
estudiantes perciben de manera grata 
aquellas cuestiones que tratan del inte-
rés, el sentimiento, la satisfacción y la 
valoración de las tutorías. 
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A continuación, se presentan las principales 
conclusiones en relación con los análisis dife-
renciales en función de las variables sociode-
mográficas:

•	 En función del sexo no se han encontra-
do diferencias que proporcionen infor-
mación relevante en las valoraciones de 
las tutorías. 

•	 En cuanto al curso, los estudiantes de los 
primeros cursos de educación secunda-
ria manifiestan una mayor valoración de 
la eficacia de las tutorías. Los estudiantes 
del último curso de secundaria y de ba-
chillerato presentan medias más bajas en 
la valoración general de la tutoría, pro-
bablemente por su carácter preparatorio 
para la universidad y su menor dedica-
ción a aspectos más formativos de las 
personas (resultados coincidentes con 
los de Rodríguez Fernández y Romero, 
2015).

•	 Con relación al tipo de centro, los estu-
diantes de centros concertados y, en me-
nor medida, los estudiantes de centros 
privados, valoran de forma positiva las 
funciones del tutor con ellos mismos 
y con las familias. Asimismo, los estu-
diantes de centros concertados muestran 

niveles más altos en el desarrollo y eva-
luación de las tutorías (resultados contra-
rios a los de Muñoz-Carril y González-
Sanmamed, 2015). En este sentido, la 
literatura especializada muestra que los 
estudiantes de centros públicos presentan 
niveles más bajos en la valoración de las 
tutorías, debido a que el profesorado pre-
senta un bajo interés en su formación ini-
cial y les dedica menos tiempo en el hora-
rio escolar (González-Álvarez, 2018). 

Ante las conclusiones expuestas, y para finali-
zar, se puede afirmar que los estudiantes parti-
cipantes en el estudio presentan diferencias en 
el modo de percibir la eficacia en el desarrollo 
de las tutorías, donde la comunidad educativa 
tiene la posibilidad de plantear estrategias con 
el fin de propiciar una mejor atención persona-
lizada de los estudiantes. En este sentido, el es-
tudio facilita a los centros educativos la posibi-
lidad de poder replicarlo con la finalidad de 
obtener evidencias sobre la práctica tutorial y 
plantear mejoras en el funcionamiento de la ac-
ción tutorial. Por todo ello, la investigación po-
sibilita seguir profundizando en el estudio de 
las tutorías en la educación secundaria con la 
intención de introducir procesos de evaluación 
que mejoren la práctica tutorial y educativa. 
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Abstract

Perceived effectiveness in the development of tutoring in secondary education

INTRODUCTION. Tutorials development is important in the formative and academic students 
environment. Tutoring should address the individual characteristics and needs of students in 
cognitive, academic, personal, family and professional aspects that improve learning processes. 
To this end, the study aims to assess the effectiveness of the development of tutorials in 
Compulsory Secondary and Post-compulsory Secondary Education and to carry out a differential 
study according to the different socio-demographic variables selected (sex, course and type of 
center). METHODS. A questionnaire has been applied to 4.254 students in the Autonomous 
Community of Madrid. In tutorials, the Functions of the Tutor with the Students, the Functions 
of the Tutor with the Family and the Development and the Evaluation of the tutorials are analyzed. 
RESULTS. There is evidence of an average assessment of the effectiveness of tutorials development, 
with the items focused on the Functions of the Tutor with the Student body (3.39) being given 
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the highest rating and the items referring to the Development of the tutorials (2.92) being those that 
obtain the lowest averages. Likewise, students in the first years of Secondary Education value with 
a higher level the effectiveness of the tutorials. DISCUSSION. The results obtained suggest that the 
aspects that require the greatest degree of attention in the development of tutoring in Secondary 
Education High Schools are: the participation of the educational community (teachers, students and 
families), the development of academic and professional activities, as well as those centered on 
their social and personal development. Likewise, the need to propose evaluation processes that 
improve the planning and development of tutorials and classroom programming in schools.

Keywords: Tutorials, Secondary school, Students, Educational assessment.

Résumé

L’appréciation du développement de tutorat éducatif au niveau secondaire

INTRODUCTION. Le développement des tutorats est important dans le domaine formatif et 
académique des étudiants. Les tutorats devraient cibler les caractéristiques et besoins individuels 
des étudiants dans les domaines cognitif, académique, personnel, familial et professionnel qui 
améliorent les processus de formation éducative. À cette fin, cette étude cherche à évaluer 
l’efficacité du développement des tutorats au niveau de l'Enseignement Secondaire Obligatoire et 
Post-obligatoire ainsi qu’à réaliser une analyse spécifique en prenant en compte les différentes 
variables sociodémographiques choisies (sexe, niveau éducatif et type d’établissement). 
MÉTHODE. Un questionnaire a été réalisé á 4.254 étudiants de la Communauté Autonome de 
Madrid. Dans les tutorats ont été analysées les Fonctions du Tuteur avec les Étudiants, les 
Fonctions du Tuteur avec la Famille, le Développement et l’Évaluation des tutorats. RÉSULTATS. 
L’analyse expose une évaluation de niveau moyen au sujet de l’efficacité du développement des 
tutorats, étant les questions au sujet de Fonctions du Tuteur avec les Étudiants (3,39) les mieux 
évaluées, tandis que les questions sur le Développement des Tutorats (2,92) ont été les questions 
ayant obtenu le résultat moyen le plus bas. Aussi, les étudiants des premiers niveaux du 
Secondaire ont valorisé l’efficacité des tutorats avec un niveau plus haut. DISCUSSION. Les 
résultats obtenus ont permis d’identifier comme sujet d’attention les plus urgents autour du 
développement des tutorats dans les établissements éducatifs: la participation de membres de la 
communauté éducative (enseignants, élèves et familles), le développement des activités 
académiques et professionnelles, et les activités qui ont pour fin le développement social et 
personnel. Également, il existe un besoin d’établir des processus d’évaluation qui améliorent la 
planification et le développement des tutorats et les programmes des établissements éducatifs

Mots-clés: Tutoriels, Enseignement secondaire, Etudiant, Evaluation éducative.
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INTRODUCCIÓN. Recientemente Ordóñez, Romero y Ruiz de Miguel (2016) han propuesto el 
Cuestionario de Actitudes Hacia la Estadística (CAHE) el cual tiene evidencia de validez y de 
fiabilidad. Sin embargo, requiere de un análisis más exhaustivo de los ítems para ampliar la evi
dencia de validez de los mismos en las distintas dimensiones. MÉTODO. Por ello, en el presente 
estudio el objetivo es ampliar la evidencia de la calidad psicométrica del CAHE, a través de la 
aplicación del Modelo Multidimensional de Crédito Parcial Generalizado (MMCPG). Se aplicó el 
CAHE a una muestra incidental compuesta por 836 estudiantes de la Facultad de Educación, de 
la Universidad Complutense de Madrid. El CAHE está compuesto por tres dimensiones: la escala 
de emociones negativas, la escala de emociones positivas y la escala de utilidad, con un total de 16 
ítems en escala tipo Likert con 5 opciones de respuesta que van desde “completamente en desacu-
erdo” a “completamente de acuerdo”. Para el análisis de los ítems se ha utilizado el programa R 
versión 3.4.3. RESULTADOS. Los resultados muestran que el cuestionario se comporta siguiendo 
una estructura de 3 dimensiones donde cada uno de los ítems en cada una de las dimensiones, 
presenta adecuados valores en los parámetros de discriminación y dificultad. DISCUSIÓN. Por 
lo tanto, los resultados permiten ampliar la validez reportada anteriormente, siendo, hasta la fe-
cha, una de las pocas pruebas con evidencia de validez a nivel de constructo y de ítems.

Palabras clave: Modelo Multidimensional de Crédito Parcial Generalizado (MMCPG), actitu-
des, estadística, Teoría de Respuesta al Ítem (TRI), Estudiantes universitarios, escala Likert.



Xavier G. Ordóñez Camacho, Delia Arroyo Resino y Covadonga Ruiz de Miguel

126 • Bordón 71 (2), 2019, 125-137, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Introducción

Actualmente, la estadística es una materia in-
corporada a la mayoría de los planes de estudio 
de las carreras universitarias y, tradicionalmen-
te, las actitudes de los estudiantes hacia esta 
asignatura son negativas o neutras (Estrada, Ba-
tanero y Fortuny, 2006), especialmente en las 
titulaciones del área de las ciencias sociales, 
como los profesores en formación, los estudian-
tes de Pedagogía o Educación Social. 

Las actitudes son un fenómeno de difícil defini-
ción al ser construcciones teóricas que se infie-
ren de ciertos comportamientos externos, fre-
cuentemente verbales (Mc Leod, 1994). Su 
conceptualización ha ido variando a lo largo del 
tiempo; así para Auzmendi son “aspectos no di-
rectamente observables sino inferidos, com-
puestos por creencias, sentimientos y predispo-
siciones comportamentales hacia el objeto al 
que se dirigen” (1992: 17); Gómez Chacón las 
entiende como uno de los componentes básicos 
del dominio afectivo y las define como: “una 
predisposición evaluativa (positiva o negativa) 
que determina las intenciones personales e in-
fluye en el comportamiento” (2000: 23). Phi-
llips (2007) las describe como “formas de ac-
tuar, sentir o pensar que muestran la disposición 
u opinión de una persona”. Más recientemente, 
Syyeda (2016) considera que la actitud se refie-
re a la “tendencia aprendida de una persona a 
responder positiva o negativamente hacia un 
objeto, situación, concepto u otra persona pu-
diendo cambiar y desarrollarse con el tiempo”. 
A la vista de estas definiciones parece no existir 
una única conceptualización de este fenómeno. 
Para la presente investigación, siguiendo a Or-
dóñez et al. (2016), se considera que las actitu-
des son un “conjunto de predisposiciones infe-
ridas que orientan las acciones personales”.

Una actitud negativa dificulta el aprendizaje 
efectivo y, por lo tanto, podría incidir en el lo-
gro de superar la materia, e incluso de incorpo-
rarla a nivel profesional (García-Martínez, Fa-
llas-Vargas y Romero-Hernández, 2015). Así, la 

actitud es un factor fundamental que no puede 
ser ignorado. En el caso de la estadística, en 
ocasiones, expresan sentimientos vinculados a 
elementos que no son parte de la materia, como 
el profesor o el tipo de actividad que se realiza 
(Comas, Martins, Nascimento y Estrada, 2017). 
Parece que el origen de las actitudes hacia la 
estadística (hacia las matemáticas en general) 
podría estar en una serie de factores cruzados 
relacionados con los estudiantes (Tshabalala y 
Ncube, 2016), como son las experiencias pre-
vias de los mismos (Ngussa y Mbuti, 2017), con 
factores ambientales o escolares, como el clima 
del aula, el entorno familiar o las expectativas 
de los padres sobre el rendimiento de sus hijos 
(Chang y Beilock, 2016), y con los métodos de 
enseñanza de los docentes (Ngussa y Mbuti, 
2017), entre otros posibles.

Existen numerosos instrumentos para medir las 
actitudes hacia la estadística, puede verse una 
recopilación en Blanco (2008). Los más utiliza-
dos son: la escala SAS (Roberts y Bilderback, 
1980), la ATS (Wise, 1985) y la SATS (Schau, 
Stevens, Dauphine y Del Vecchio, 1995). Uno 
de los últimos instrumentos propuestos para la 
medición de las actitudes hacia la estadística es 
el Cuestionario de Actitudes Hacia la Estadística 
(CAHE), propuesto por Ordóñez et al. (2016). 
Este instrumento tiene tres escalas: emociones 
negativas, que se puede entender como seguri-
dad ante la estadística; emociones positivas, sen-
timientos o emociones que se presentan a la 
hora de trabajar con la estadística; y utilidad, 
referida al posible uso que los estudiantes con-
sideran que tendrá la estadística en su vida pro-
fesional. Ordóñez et al. (2016) reportan eviden-
cia de validez de constructo y de fiabilidad del 
CAHE a través del Análisis Factorial Explorato-
rio (AFE) y Confirmatorio (AFC) —de primer 
y segundo orden—, afirmando que es un ins-
trumento adecuado para la medición de las ac-
titudes hacia la estadística.

El objetivo de la presente investigación es am-
pliar la evidencia de la calidad psicométrica 
del CAHE, y para ello se realizará un análisis 
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detallado de los ítems, a través de la aplicación 
del Modelo Multidimensional de Crédito Par-
cial Generalizado (MMCPG) de la Teoría de 
Respuesta a los Ítems (TRI), ya que la estructu-
ra del CAHE es multidimensional.

TRI y actitudes hacia la estadística 

El análisis de los ítems de las pruebas de actitu-
des hacia la estadística a través de modelos de 
TRI no ha sido muy frecuente. Tarazona, Bazán 
y Aparicio (2013) analizan las propiedades psi-
cométricas de los ítems en una muestra de estu-
diantes universitarios peruanos en dos instru-
mentos: Actitudes hacia la Estadística (AEE), 
de Estrada (2002), y Actitudes hacia la Estadís-
tica (AEC), de Cazorla, Silva, Vendramini y Bri-
to (1999), a través del Modelo de Respuesta 
Graduada (MRG) (Samejima, 1969), de la TRI. 
Vendramini, Silva y Dias (2009) verificaron las 
propiedades psicométricas de una escala de ac-
titudes hacia la estadística, adaptación de la es-
cala de Aiken y Dreger (1961), en estudiantes 
de Psicología, pero en este caso mediante un 
Modelo de Crédito Parcial (MCP) de la TRI.

Por el contrario, son más comunes los estudios 
que han realizado aplicaciones de modelos de 
TRI en escalas de actitudes hacia las matemáti-
cas y sus subdimensiones, muestra de ello es, 
por ejemplo, la investigación de Abal, Auné, 
Lozzia y Attorresi (2015), quienes aplicaron un 
MCP al análisis de ítems de la escala Afectos 
hacia las Matemáticas. Más recientemente Ro-
dríguez y Mora (2016) realizaron un análisis 
psicométrico del instrumento llamado Actitu-
des hacia las Matemáticas (instrumento origi-
nal de Bazán y Sotero, 1998) en estudiantes 
universitarios, ajustando un MRG a partir de la 
Teoría Clásica de los Test (TCT). También Pala-
cios, Arias y Arias (2014) aplicaron un MRG a 
la Escala de Actitudes hacia las Matemáticas 
(EAM) en estudiantes no universitarios.

Sin embargo, no es tan común el uso de mo-
delos multidimensionales de la TRI ni, más 

concretamente, la aplicación del Modelo Multi-
dimensional de Crédito Parcial Generalizado 
(MMCPG) a ítems que midan las actitudes ha-
cia la estadística.

Modelo Multidimensional de Crédito 
Parcial Generalizado

El MMCPG de la TRI, propuesto por Yao y 
Schwarz (2006), se aplica en test formados por 
ítems politómicos con categorías ordenadas. 
Es especialmente adecuado en ítems pertene-
cientes a escalas de actitudes donde las catego-
rías se puntúan con un valor discreto entre 1 y 
el número de categorías del ítem, lo que supo-
ne que la elección  de las categorías más altas 
implica una actitud más favorable. También es 
correcta su aplicación cuando existe más de 
un rasgo latente, correlacionados, que puede 
explicar la probabilidad de elegir una categoría 
en particular.

La probabilidad de seleccionar la categoría or-
denada u con un vector de rasgo latente θ de la 
persona j viene dada por: 

	 	 (1)

Donde u = 0, 1,…mi es la categoría seleccionada 
por el sujeto j en el ítem i y mi es la categoría 
más alta para el ítem i. βil es el parámetro de 
umbral para la categoría u, βi0 =0, θ y a son los 
vectores del rasgo latente y discriminación, res-
pectivamente. Por lo tanto, se deben estimar 
para el modelo mi, parámetros βil y un vector de 
parámetros a que depende del número de di-
mensiones, correlacionadas, que se requieran 
para dar respuesta al ítem. 

El MMCPG es una generalización del Modelo 
de Crédito Parcial Generalizado (MCPG) (Mu-
raki, 1992) de la TRI. Difiere del mismo en dos 
aspectos importantes: el primero de ellos es 
que a diferencia del MCPG, el MMCPG no in-
cluye los parámetros de dificultad y de umbral 
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separadamente. Y el segundo es que como θ es 
un vector, mientras que las β son escalares, no 
es posible substraer el parámetro de umbral del 
vector de thetas del MMCPG (Reckase, 2009).

Dentro del MMCPG son dos los parámetros 
fundamentales, los de umbral y la discrimina-
ción. Los parámetros de umbral (βil) están aso-
ciados a la dificultad de las categorías del ítem y 
son valores que están expresados en la misma 
métrica que θ. El vector a, referido a la discri-
minación, indica la asociación del ítem con el 
rasgo. Valores positivos de a permiten afirmar 
que las categorías más altas del ítem serán elegi-
das por aquellas personas que tengan altos ni-
veles en theta. Además, este parámetro de dis-
criminación se relaciona con el apuntamiento y 
el estrechamiento de las Funciones de Respues-
ta al Ítem, ya que, a mayor parámetro de discri-
minación, mejor se diferencian las categorías de 
respuesta entre los diferentes niveles del rasgo 
(Abad, Ponsoda y Revuelta, 2006). 

Por otro lado, dentro del MMCPG es posible co-
nocer la Función de Información del Ítem (FII) y 
la Función de Información del Test (FIT). La FII 
indica la precisión con la que el ítem estima los 
diferentes niveles de rasgo y el FIT es la suma de 
las funciones de información de los ítems. 

El MMCPG es adecuado para el presente estu-
dio debido a que se tienen ítems politómicos 
con diferentes parámetros a (Post, Van Duijn y 
Van Baarsen, 2001), y se tienen ítems que están 
en una escala Likert (Ostini y Nering, 2006, 
2010).

Método

Objetivo

El objetivo del presente trabajo es analizar las 
propiedades psicométricas de los ítems que con-
forman las tres escalas (emociones negativas, emo-
ciones positivas y utilidad) del CAHE a través del 
MMCPG (Yao y Schwarz, 2006) de la TRI. 

Participantes

Este trabajo se ha realizado con una muestra in-
cidental compuesta por 836 estudiantes del pri-
mer curso de grado de la Universidad Complu-
tense de Madrid, que cursan las asignaturas de 
Estadística Aplicada a las Ciencias Sociales y 
Métodos de Investigación Educativa. Un 15,1% 
pertenecían al grado de Pedagogía, un 12,9% al 
de Educación Social, un 37,1% a Educación Pri-
maria y el 35% restante a Educación Infantil. 
Los estudiantes matriculados por primera vez 
son el 82,5%, y el 16,8% restante se ha matricu-
lado dos o más veces. De la muestra total un 
15% eran hombres y un 80% mujeres, el resto 
no se identificaron (5%). Los estudiantes han 
participado en el estudio de forma voluntaria, y 
mediante el consentimiento informado se ha 
garantizado que los resultados fueran tratados 
de forma ética y anónima. Los datos se recogie-
ron a través de un cuestionario en formato pa-
pel aplicado en el aula durante la hora de clase, 
previo acuerdo con los profesores. En este tra-
bajo se hace una segunda explotación de los 
datos utilizados en Ordóñez et al. (2016).

Instrumento

La prueba utilizada ha sido el CAHE, que tiene 
evidencia de validez y de fiabilidad. Según un 
AFC realizado por Ordóñez et al. (2016), el 
cuestionario está compuesto por una estructura 
tridimensional correlacionada; la escala de emo-
ciones negativas (EN) consta de 8 ítems (α = 
0.921), la escala de emociones positivas (EP) 
está formada por 4 ítems (α = 0.774) y la escala 
de utilidad (U) está compuesta por 4 ítems (α = 
0.745). El instrumento utilizado muestra un 
ajuste al modelo de segundo orden (actitud) 
(χ²=123.20, gl=101, p=.066; RMSEA=.024; 
CFI=NNFI=1; SRMR=.045). Ordóñez et al. 
(2016) reportan también una escala con todos 
los ítems llamada actitud hacia la estadística (α 
= 0.902). El instrumento está formado por un 
total de 16 ítems, que se responden en una es-
cala tipo Likert con 5 opciones de respuesta, 
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que varían desde “completamente en desacuer-
do” hasta “completamente de acuerdo”.

Procedimiento y análisis de datos

Las propiedades psicométricas de los ítems del 
CAHE se estimaron a través del MMCPG. Se rea-
liza el análisis empleando todos los ítems de la 
prueba, teniendo en cuenta que la validez de 
constructo sustenta que existen tres dimensio-
nes que explican las actitudes hacia la estadísti-
ca. Los parámetros de los ítems fueron estimados 
a través del método EM (esperanza-maximiza-
ción), y el ajuste del MMCPG a los datos se rea-
lizó a través del estadístico M2 (Maydeu-Olivares 
y Joe, 2006), ya que siguiendo a Montaño (2009) 
se considera que el estadístico M2 es adecuado 
para analizar el ajuste de los modelos de la TRI a 
los datos, puesto que este presenta un mejor ma-
nejo de las tasas nominales del error de tipo I. 
Además, los estadísticos: Root Mean Square 
Error of Approximation (RMSEA), Standardized 
Root Mean Square Residual (SRMSR), Compara-
tive Fit Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI), 
Akaike Information Criterion (AIC) y Bayesian 
Information Criterion (BIC) fueron empleados 
para analizar dicho ajuste. También se utilizaron 
los estadísticos Zh (Drasgow, Levine y Williams, 
1985) y S-X2 (Orlando y Thissen, 2000; Kang y 
Chen, 2007) para valorar el ajuste en cada uno 
de los ítems.

Software

En el análisis de los ítems se ha utilizado el pro-
grama R versión 3.4.3 (R Core Team, 2017) a 
través de RStudio versión 1.1.453 (RStudio 
Team, 2018), usando el paquete Mirt (Chal-
mers, 2012) versión 1.28. 

Resultados

A continuación, se presentan los resultados del 
estudio. En primer lugar, se analiza si el MMCPG 

se ajusta al conjunto de datos. En segundo lugar, 
se estudia el ajuste del modelo a cada uno de los 
ítems acompañados de los parámetros estimados 
y, por último, los resultados de la Función de In-
formación del Test (FIT) para identificar en qué 
valores del vector θ el test es más informativo.

Ajuste del MMCPG a los datos

El ajuste del modelo a los datos se estudia a tra-
vés de una prueba de hipótesis de razón de vero-
similitud (Likelihood Ratio Test) entre un MMCPG 
con una única dimensión y un MMCPG con las 
tres dimensiones del CAHE. 

El MMCPG con una única dimensión presenta 
un M2 = 125.73 (gl= 56 y p<0.001), RMSEA = 
0.038 (IC=0.95 entre 0.029 y 0.047), SRMSR 
= 0.101, TLI = 0.970 y CFI = 0.976, AIC = 
34009.40, BIC = 34389.49 y Log Likelihood 
= -16924.70. Según el M2 este modelo no pre-
senta un ajuste a los datos.

El MMCPG con las tres dimensiones del CAHE 
un M2 = 69.384 (gl= 53 y p>0.05), RMSEA = 
0.019 (IC=0.95 entre 0 y 0.030), SRMSR = 0.043, 
TLI = 0.992 y CFI = 0.994, AIC = 32919.09, BIC 
= 33313.43 y Log Likelihood = -16376.54. Se-
gún el M2 en este modelo de tres dimensiones se 
observa un ajuste del MMCPG a los datos. 

La prueba de hipótesis de razón de verosimili-
tud arroja un χ2 = 1096.314 (gl= 3 y p <0.001), 
lo cual demuestra que el modelo de tres dimen-
siones es estadísticamente diferente al modelo 
unidimensional, por lo tanto, los datos se com-
portan siguiendo una estructura de tres dimen-
siones.

Ajuste del MMCPG a los ítems y parámetros

En la tabla 1 se presentan los resultados de los 
estadísticos de ajuste de cada uno de los ítems 
de la prueba CAHE y sus parámetros, tanto para 
el vector a como los de umbral (β). En primer 
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lugar, según el estadístico Zh hay 3 ítems en los 
que el MMCPG no se ajusta a los datos (6, 10 y 
12), y según el estadístico S-X2 hay 6 que no se 
ajustan (5, 7, 8, 10, 12 y 14) a una p<0.05, sin 
embargo, no se puede afirmar que sea un desa
juste considerable que amerite que los ítems 
sean eliminados de la prueba.

Con respecto a los parámetros del vector a, se 
puede afirmar que: primero, que los parámetros 
más altos se observan en la dimensión EP y los 
más bajos en la dimensión U. Segundo, que la 
media de los errores estándar de los parámetros 
es más alta en la dimensión EP (x–  es = 0.16) que 
con respecto a EN y U (x–  es = 0.11, en cada una), 
es decir, los parámetros a en EP son más impre-
cisos. Y tercero, en la dimensión EN se observa 
que el ítem que más discrimina es el ítem 3 
(“Trabajar con la estadística hace que me sienta 
muy nervioso/a”) y el que menos es el ítem 1 
(“La asignatura de Estadística se me da bastante 
mal”), para la dimensión EP el ítem que más 
discrimina es el ítem 11 (“La estadística es agra-
dable y estimulante para mí”) y el que menos el 
ítem 12 (“Me gustaría tener una ocupación en 
la cual tuviera que utilizar la estadística”) y 
para la dimensión U el ítem que más discrimina 
es el ítem 16 (“En mi profesión no usaré esta-
dística”) y el que menos el ítem 14 (“La estadís-
tica es un requisito en mi formación como pro-
fesional”), que a su vez es el que tiene menos 
poder de discriminación de todos los ítems.

Con respecto a los parámetros de umbral (β), se 
puede afirmar que: primero, en los ítems de la 
dimensión EP se observa que en la mayoría de 
los mismos el comportamiento de los paráme-
tros β sigue un ordenamiento creciente (a ex-
cepción del ítem 11), que es lo esperado para 
estos parámetros; mientras que los parámetros 
β de los ítems de las otras dimensiones registran 
inversiones, por ejemplo, los β del ítem 2 de 
EN. Segundo, en general, los errores estándar 
de los parámetros β son más altos a medida que 
aumenta el número de la categoría, por ejem-
plo, el ítem 14 de la dimensión U. Tercero, los 
parámetros β4 más altos se observan en los 
ítems de la dimensión EP, lo cual puede estar 
diciendo que existen serias dificultades de su 
estimación debido a que no hay suficientes da-
tos en las categorías más altas que permitan una 
buena estimación de dicho parámetro. Y cuarto, 
se observa que el nivel de theta mínimo reque-
rido para elegir entre categorías es 0.013 y el 
máximo 8.827, es decir, nivel que va desde la 
media a lo más alto, en otras palabras, las difi-
cultades de los ítems tienden a ser altas.

Los resultados de los parámetros de los ítems per-
miten afirmar que tenemos ítems que discriminan 
muy bien a las personas con bajas y altas actitudes 
hacia la estadística y, a su vez, que se requiere un 
nivel medio-alto de habilidad para elegir las cate-
gorías de los ítems más altas, es decir, las personas 
deben tender a poseer una actitud alta.

Tabla 1. Estadísticos de ajuste y parámetros de los ítems en el MMCPG

Dimensión Ítem Zh S_ χ2 gl prob. a1 (se) a2 (se) a3 (se) β1 (se) β2 (se) β3 (se) β4 (se)

EN

1 2.178 118.169 102 0.131
1.304 
(0.09)

1.127 
(0.154)

1.757 
(0.183)

1.314 
(0.185)

1.055 
(0.222)

2 2.548 119.452 96 0.053
1.55 

(0.106)
2.34 

(0.212)
3.642 

(0.268)
3.274 

(0.277)
1.45 

(0.257)

3 4.184 89.984 89 0.451
2.453 

(0.181)
2.818 

(0.237)
3.646 

(0.300)
2.795 

(0.294)
0.013 

(0.307)
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Función de Información del Test

Con respecto a la FIT, en la figura 1 se observa 
su contorno y, concretamente, en la figura con 
la etiqueta A se aprecia en qué niveles del vector 
θ se obtiene una mayor precisión en el test. 

Dichos valores corresponden a θEN = 0.00, θEP = 
1.90 y θU = -1.20 con un valor máximo en FIT 
de 13.989. Por lo tanto, el test es más informa-
tivo para niveles medios de emociones negati-
vas, niveles altos de emociones positivas y nive-
les bajos en utilidad.

Tabla 1. Estadísticos de ajuste y parámetros de los ítems en el MMCPG (cont.)

Dimensión Ítem Zh S_ χ2 gl prob. a1 (se) a2 (se) a3 (se) β1 (se) β2 (se) β3 (se) β4 (se)

EN

4 1.992 125.852 108 0.115
1.156 
(0.08)

1.251 
(0.134)

1.238 
(0.156)

0.362 
(0.166)

1.562 
(0.22)

5 3.114 125.239 95 0.020
1.784 

(0.122)
1.903 

(0.185)
2.469 

(0.233)
1.872 

(0.237)
0.481 

(0.251)

6 1.877 122.459 100 0.063
1.228 

(0.085)
0.862 

(0.122)
0.752 

(0.137)
0.703 

(0.168)
3.524 

(0.299)

7 2.902 120.497 95 0.040
1.676 

(0.113)
2.141 

(0.203)
3.303 

(0.258)
2.735 
(0.27)

1.223 
(0.252)

8 2.907 140.903 102 0.006
1.531 

(0.107)
1.337 

(0.168)
1.935 

(0.209)
1.451 

(0.222)
0.406 

(0.218)

EP

9 3.518 107.165 88 0.081
1.493 

(0.134)
0.199 

(0.106)
1.458 
(0.17)

4.333 
(0.345)

7.771 
(0.619)

10 1.789 102.006 74 0.017
1.301 
(0.12)

0.817 
(0.098)

2.846 
(0.211)

5.954 
(0.433)

8.827 
(0.695)

11 7.735 101.159 80 0.055
2.85 

(0.309)
1.001 

(0.179)
0.955 

(0.247)
5.376 

(0.598)
1.951 

(1.228)

12 1.861 111.917 85 0.027
1.02 

(0.096)
0.439 

(0.092)
1.609 

(0.145)
4.378 

(0.311)
6.294 
(0.48)

U

13 5.202 121.745 116 0.339
1.16 

(0.119)
2.321 

(0.322)
4.589 

(0.412)
4.948 

(0.465)
5.00 

(0.441)

14 3.709 170.499 141 0.046
0.900 

(0.085)
1.366 

(0.172)
2.374 

(0.196)
1.456 

(0.201)
0.084 

(0.217)

15 4.566 116.561 128 0.757
1.026 

(0.098)
1.952 

(0.259)
3.878 

(0.312)
3.791 

(0.335)
3.051 

(0.307)

16 5.684 153.211 130 0.080
1.267 

(0.128)
1.624 

(0.246)
3.41 

(0.317)
3.345 

(0.331)
1.595 

(0.288)
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Discusión

A la vista de los resultados se puede afirmar que 
los ítems que conforman el CAHE presentan 
evidencia de validez según el MMCPG, donde 
cada uno de los ítems, para cada una de las tres 
dimensiones, presenta adecuados valores en los 
parámetros de discriminación y dificultad. Por 
lo tanto, los resultados permiten ampliar la evi-
dencia de validez reportada anteriormente por 
Ordóñez et al. (2016) para la prueba CAHE. 
Siendo, hasta la fecha, una de las pocas pruebas 
que presentan evidencia de validez a nivel de 
constructo y de ítems con respecto a las otras 
pruebas para la medición de las actitudes hacia 
la estadística.

Sin embargo, la limitación más importante que 
tiene el presente estudio tiene que ver con el 
hecho de haberse usado los mismos datos de 
Ordóñez et al. (2016), no por ser los mismos 
datos en sí, sino por la falta de representativi-
dad de la muestra; es decir, los datos provie-
nen, en su totalidad, de una muestra inciden-
tal de estudiantes de la Facultad de Educación 
de la UCM. El hecho de haber usados datos 

que vienen de una muestra no representativa 
tiene como consecuencia que los resultados 
obtenidos no puedan ser generalizados a la po-
blación objetivo; en otras palabras, la validez 
de los mismos tienen las mismas limitaciones 
de todos los estudios que trabajan con mues-
tras no representativas. Por lo tanto, se sugiere 
replicar el estudio en una muestra representa-
tiva de estudiantes universitarios para corro-
borar si la calidad de los ítems de la prueba 
CAHE es la misma que la expuesta en el pre-
sente estudio. 

Se recomienda ampliar aún más la validez de la 
prueba CAHE, pues, aunque hasta la fecha se 
tiene evidencia de validez de constructo y del 
análisis de los ítems, se hace necesario analizar 
si la estructura factorial es invariante entre 
distintos tipos de estudiantes universitarios y 
entre estudiantes universitarios de distintos 
países. A su vez, si los parámetros de los ítems 
según el MMCPG se mantienen invariantes o 
no entre estas poblaciones. También, si existe 
funcionamiento diferencial del ítem (DIF) en-
tre, por ejemplo, hombres y mujeres, o entre 
estudiantes de distintas facultades (Educación 

Figura 1. Contorno de la FIT 
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y Ciencias). En conclusión, seguir obteniendo 
evidencia de la calidad psicométrica de la prue-
ba CAHE, con el fin de crear un instrumento lo 
suficientemente válido y fiable que contribuya 
a diseñar programas de diagnóstico e interven-
ción que reduzcan los posibles efectos negati-
vos que tienen las actitudes hacia el estudio de 
todo contenido relacionado con la estadística 
sobre el rendimiento de los estudiantes.

En conclusión, seguir obteniendo evidencia de 
la calidad psicométrica de la prueba CAHE, con 
el fin de crear un instrumento lo suficientemen-
te válido y fiable que contribuya a diseñar pro-
gramas de diagnóstico e intervención que re-
duzcan los posibles efectos negativos que sobre 
el rendimiento tienen las actitudes hacia el es-
tudio de todo contenido relacionado con la 
estadística.
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Abstract

Analysis of the items of the questionnaire of attitudes towards statistics  test: use of the 
multidimensional generalized partial credit model

INTRODUCTION. The Questionnaire of Attitudes towards Statistics (QATS) (Ordóñez, Romero 
and Ruiz de Miguel, 2016) has been recently proposed, which has evidence of validity and relia-
bility for the measurement of attitudes towards statistics. However, it requires a more exhaustive 
analysis of the items to extend the evidence of validity. METHOD. Therefore, in the present study 
the objective is to expand the evidence of the psychometric quality of the QATS, through the 
application of the Multidimensional Model of Generalized Partial Credit (MMGPC) of the Item 
response theory (IRT). The QATS was applied to an incidental sample composed of 836 students 
from the Faculty of Education of the Complutense University of Madrid. The QATS is composed 
of three dimensions: the scale of negative emotions, the scale of positive emotions and the utility 
scale, with a total of 16 items on a Likert scale with 5 response options ranging from “completely 
disagree” to “completely agree”. For the analysis of the items, the program R version 3.4.3 has 
been used. RESULTS The results show that the questionnaire behaves following a 3-dimensional 
structure. The results of the parameters of the items allow us to affirm that we have items that 
discriminate a lot from people with low and high attitudes and that a medium-high level of atti-
tude is required to choose the highest categories of the items. DISCUSSION. Therefore, the re-
sults allow us to extend the validity previously reported, being to date one of the few tests with 
evidence of validity at the level of construct and items..

Keywords: Multidimensional Model of Generalized Partial Credit, Attitudes, Statistic, Item res-
ponse theory, University students, Likert scale.
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Résumé

Analyse des items de l’épreuve CAHE: utilisation du modèle Multidimensionnel de credit partiel 
géneralisé 

INTRODUCTION. Récemment il a été proposé le Questionnaire d’Attitudes vers la statistique 
(—CAHE— Ordóñez, Romero et Ruiz de Miguel, 2016) qui a montré une évidence de validité et 
fiabilité pour mesurer les attitudes vers la statistique. Néanmoins, il faut analyser encore ses 
items afin d’élargir son évidence de validité. MÈTHODE. À cette fin, l’objectif de cette étude sera 
élargir l’évidence de la qualité psychométrique du CAHE, au moyen de l’application du modèle 
multidimensionnel de crédit partiel généralisé (MMCPG) de Théorie des Réponses aux Items 
(TRI). Il a été appliqué le CAHE sur une échantillon occasionnel composée de 836 étudiants de 
la Faculté d’Éducation de l’Université Complutense de Madrid (Espagne). Le CAHE est composé 
de trois dimensions: l’échelle d’émotions négatives, l’échelle d’émotions positives et l’échelle 
d’utilité, comprenant un total de seize items en échelle type Likert avec cinq options allant de 
“absolument en désaccord” jusqu’à “absolument d’accord”. Pour l’analyse des items il a été 
employé le programme R version 3.4.3. RÉSULTATS. Les résultats montrent que le questionnaire 
s’articule autour trois dimensions. Les résultats qui offrent les paramètres des items permettent 
d’affirmer qu’il y a d’items qui discriminent des personnes qui ont des attitudes de bas et haut 
niveau, en plus, il est nécessaire un niveau moyen-haut en attitude afin d’élargir les catégories des 
items plus élevés. DISCUSSION. Finalement, les résultats permettant élargir la validité des 
items, sont jusqu’à présent, une des rares épreuves avec une évidence de validité par rapport à la 
construction du modèle et ses items.

Mots-clés: Modèle multidimensionnel de crédit partiel généralisé, Attitudes, Statistique, Théorie 
des réponses aux items, Etudiants universitaires, Echelles de Likert.
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INTRODUCCIÓN. El plagio se está convirtiendo en un tema de creciente interés en el ámbito 
universitario; sin embargo, apenas existen estudios que se centren en este tema desde la percep-
ción del alumnado con respecto a políticas institucionales y de aula. Este trabajo pretende anali-
zar la percepción del alumnado de las facultades de Ciencias de la Educación del Sistema Univer-
sitario de Galicia acerca del plagio en relación a la existencia de una normativa ética reguladora 
y de la actuación del profesorado en las aulas. MÉTODO. Se efectuó un estudio cuantitativo, de 
corte transversal, descriptivo, correlacional e inferencial. Se empleó una muestra de 2.331 estu-
diantes universitarios a la cual se aplica un cuestionario de atribuciones para la detección de 
coincidencias en trabajos académicos (Rebollo-Quintela, Espiñeira-Bellón y Muñoz-Cantero, 
2017). RESULTADOS. Los datos muestran que el alumnado ofrece valoraciones generalmente 
negativas de las causas que pueden motivarle a cometer plagio, en contraposición con valoracio-
nes ligeramente más elevadas sobre las actuaciones del profesorado en las aulas. Se evidencia la 
presencia de correlaciones estadísticamente significativas entre varios ítems, así como una ten-
dencia a valorar en términos más negativos las causas y actuaciones del profesorado conforme 
aumentan de curso; es decir, a valorar más la información del docente sobre plagio que la norma-
tiva existente, a nivel informativo y sancionador, en los primeros cursos y viceversa. DISCU-
SIÓN. Se discuten los resultados teniendo en consideración estudios precedentes, así como en 
relación a la existencia de la normativa en las tres universidades gallegas, estableciendo conclu-
siones que redunden en la mejora de las medidas a considerar y aplicar para evitar el plagio en 
las aulas universitarias.

Palabras clave: Plagio, Ética, Educación superior, Políticas educativas.
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Introducción

Alcanzar una definición exacta de plagio resulta 
complejo (Adam, Anderson y Spronken-Smith, 
2017; Amiri y Razmjoo, 2016; Chankova, 2017; 
Kokkinaki, Demoliou y Iakovidou, 2015) aun-
que, en términos generales, puede entenderse 
como copiar en lo sustancial una obra ajena, 
presentándola como propia (Miranda Monteci-
nos, 2013).

En el ámbito universitario, el plagio académico 
representa una preocupación creciente (Hu y 
Sun, 2017; Tayan, 2017), llegando a convertirse 
“en una de las expresiones de falta de ética pro-
fesional y científica que más retos presenta” 
(Ramírez Barreto, 2017: 7) y un aspecto contra 
los objetivos de la integridad académica (Zarf-
saz y Ahmadi, 2017). 

Entre las principales razones para cometer pla-
gio, autores como Dias, Bastos, Gandra y Díaz-
Pérez (2013) y Tayan (2017) señalan el con-
texto social, caracterizado por la facilidad de 
acceso a la información gracias a las tecnologías 
de la información y la comunicación y a un am-
biente institucional permisivo en el que los ele-
mentos sancionadores son mínimos.

Numerosos estudios han tratado de conocer la 
opinión del alumnado y el profesorado sobre el 
plagio en el contexto universitario, si bien son 
escasos los que analizan sus percepciones en re-
lación con las políticas institucionales y de aula 
(Adam et al., 2017; Hu y Sun, 2017). En con-
creto, los estudios citados se centran en tratar 
de determinar formas de actuación, tales como 
la concienciación, prevención, información, for-
mación, detección y régimen sancionador.

Ramírez Barreto (2017: 8) hace referencia a la 
necesidad de crear “cuerpos colegiados, comités 
de ética y similares, que ayuden a cultivar el sen-
tido de la ética en el trabajo científico y académi-
co y a combatir la autoabsolución por las faltas 
cometidas”. De hecho, un creciente número de 
instituciones educativas establecen códigos 

de conducta/ética para el personal docente y el 
alumnado (Tayan, 2017; Universidad de las Is-
las Baleares, 2018), pese a no existir todavía un 
acuerdo unánime sobre qué es exactamente el 
plagio (Kuntz y Butler, 2014).  

En este sentido, es necesario estandarizar los 
principios que regirán los criterios de lo que 
constituye plagio en manuales de estudiantes y 
seminarios para profesorado, estableciendo me-
didas disuasorias como la prevención, enseñando 
al alumnado a explotar la información de manera 
adecuada (Chankova, 2017) o ayudándole a que 
“adquiera la conciencia de que también en este 
ámbito hay reglas morales específicas que deben 
seguirse” (Miranda Montecinos, 2013: 723). 

Además de la prevención, Caldevilla Domín-
guez (2010: 152) señala otros dos tipos de ac-
tuaciones: “la creación de sistemas informáticos 
detectores de plagio e incluir el ciberplagio en 
todos los reglamentos académicos de cada uni-
versidad, con sus respectivos castigos”; es decir, 
poner en marcha programas de detección de 
plagio y medidas sancionadoras. Estas sancio-
nes deben incluirse en los reglamentos disponi-
bles para el alumnado de  manera que exista un 
criterio unificado a la hora de sancionar.

Sin embargo, como crítica a esta perspectiva 
sancionadora y a favor de la preventiva, diver-
sos estudios (Adam et al., 2017; Dias et al., 
2013; Tayan, 2017) ponen de manifiesto que: 
(a) las políticas universitarias obvian los discur-
sos en favor del aprendizaje, centrándose mayo-
ritariamente en las sanciones; (b) el alumnado 
desconoce que existan directrices o normas so-
bre plagio en su institución ni que se usen dis-
positivos de detección de plagio; y (c) aunque 
normalmente los casos no son detectados, las 
consecuencias suelen ser mínimas.

Contexto del estudio

Este estudio se realiza en el contexto del Sistema 
Universitario de Galicia (SUG): Universidade da 
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Coruña (UDC), Universidad de Santiago de 
Compostela (USC) y Universidad de Vigo 
(UVigo). En estas tres universidades se hace 
referencia al plagio en diferentes normativas, 
guías, documentos marco…, que conciernen a 
los estudios de grado, de máster y de doctora-
do, y las tres han firmado un convenio que re-
gula el empleo de una herramienta de detec-
ción de plagio (actualmente en proceso de 
implantación en alguna de ellas). Las principa-
les actuaciones se recogen en los siguientes 
documentos:

•	 Reglamento de matrícula, elaboración y 
defensa de TFG y TFM, normativas de 
evaluación, revisión y reclamación de  
calificaciones.

•	 Existencia de Comités de Ética de la In-
vestigación y la Docencia.

•	 Códigos de buenas prácticas en las es-
cuelas de Doctorado Internacional.

•	 Procedimientos y directrices para la ela-
boración de los TFM, guía de buenas 
prácticas en investigación, y para la di-
rección de tesis de doctorado.

•	 Diferentes documentos alojados en las 
páginas web de las bibliotecas institucio-
nales y facultades en los que se orienta y 
guía al alumnado para aprender a hacer 
un uso ético de la información.

•	 Oferta formativa destinada al profesora-
do y al alumnado.

Al respecto, puede admitirse que las tres insti-
tuciones trabajan a favor de la concienciación 
del alumnado, informando y formando para 
prevenir el plagio, estableciendo medidas de de-
tección y sanción, aunque con niveles de concre-
ción diferentes en cada una de ellas. 

En este contexto, este estudio se plantea como 
objetivo general analizar la percepción del alum-
nado de las tres universidades gallegas acerca del 
plagio en relación a la existencia de una norma-
tiva ética reguladora y en función de la actuación 
del profesorado en el aula. Concretamente, se 
proponen como objetivos específicos: 

•	 Analizar la percepción del alumnado so-
bre las causas que le motivan a cometer 
plagio, vinculadas a la existencia de una 
normativa, en función de la universidad 
de procedencia y curso.

•	 Analizar la percepción del estudiantado 
acerca de la actuación del profesorado en 
el aula para evitar o sancionar el plagio, 
en función de la universidad de proce-
dencia y curso.

•	 Comprobar la relación entre la percep-
ción del alumnado acerca de las causas 
vinculadas a la existencia de normativa y 
las actuaciones del profesorado al come-
terse plagio. 

•	 Establecer conclusiones sobre la percep-
ción del alumnado en relación a la exis-
tencia de normativa sobre plagio en las 
tres universidades gallegas.

Método

Se llevó a cabo un estudio cuantitativo, de corte 
transversal, descriptivo, correlacional e inferen-
cial, tratando de describir el fenómeno en su 
contexto natural y mediante sus componentes 
principales. La selección de este método es co-
herente con investigaciones previas  que  anali-
zan aspectos como la integridad académica del 
alumnado (Sureda-Negre, Comas-Forgas y Oli-
ver-Trobat, 2015), su percepción, experiencia 
y actitud hacia la comisión de prácticas des-
honestas (Cebrián-Robles, Raposo-Rivas, Ce-
brián-de-la-Serna y Sarmiento-Campos, 2018; 
Tayan, 2017) o las causas y razones que les lle-
van a cometer plagio (Zarfsaz y Ahmadi, 2017).

Población y muestra

Se tomó como población el alumnado matri-
culado en el curso 2017/2018 en grado, más-
ter y doctorado de las facultades de Ciencias 
de la Educación del SUG. La muestra, de ca-
rácter intencional, estuvo formada por 2.331 
estudiantes (83,3% mujeres y 16,7% hombres; 
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edad M = 21.68, DT = 3.79) que cursan estu-
dios de grado (92,4%), máster (7,3%) o docto-
rado (0,3%) en las tres universidades; a saber, 
UDC (46,5%), USC (42,8%) y UVigo (10,7%). 
La muestra  de grado se distribuye en cuatro 
cursos: 1.º (32,4%), 2.º (25,2%), 3.º (21,8%) y 
4.º (20,6%); el alumnado de máster, entre 1.º 
(98,8%) y 2.º (1,2%), y el de doctorado se en-
cuentra en 1.º  (50%), 2.º (16,7%) o 3.º (16,7%).

Instrumento

La recogida de información se  realizó mediante 
un cuestionario diseñado ad hoc denominado 
Cuestionario de Atribuciones para la Detección de 
Coincidencias en Trabajos Académicos (CUDECO). 
Se compone de cinco dimensiones, de entre 8 y 
13 ítems cada una, medidas en una escala Likert 
de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente 
de acuerdo). Dicho instrumento  fue validado pre-
viamente por 6 jueces expertos del Área de Méto-
dos de Investigación y Diagnóstico en Educación y 
aplicado a una muestra piloto de 128 estudiantes 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de la 
UDC (Rebollo-Quintela et al., 2017).

Para los efectos del presente trabajo se decidió 
analizar específicamente algunos ítems de la di-
mensión causas y otros de la dimensión profeso-
rado. Concretamente, se seleccionaron aquellos 
ítems que versan sobre la falta de una normativa 
clara sancionadora, sobre la desinformación del 
alumnado o la falta de instrucción, y aquellos re-
feridos a las acciones de los/las docentes encami-
nadas a que su alumnado no cometa plagio. 

El instrumento ofrece un índice de consistencia 
interna (Alpha de Cronbach) de .879, presen-
tando un α = .878 para la dimensión causas y 
un α =.812 para la dimensión profesorado.  

Procedimiento de recogida y análisis de datos

El cuestionario fue aplicado presencialmente, 
durante el mes de abril de 2018, en horario de 

clase, previo permiso del profesorado y en aulas 
de máxima asistencia.

Se realizó, en primer lugar, un análisis descrip-
tivo. Posteriormente, se comprobó si se cum-
plían los supuestos de normalidad a través de 
la prueba de bondad de ajuste de Kolmogorov-
Smirnov (p < .001 en todos los ítems) y homo-
geneidad de las varianzas con la prueba de Le-
vene (p < .001 en la mayoría de ítems). Dado 
que los resultados fueron negativos se emplea-
ron pruebas no paramétricas, concretamente, 
la U de Mann-Whitney y la H de Kruskal-Wa-
llis para comprobar la presencia de diferencias 
en función de la universidad y curso, y Rho de 
Spearman para analizar la relación entre los 
ítems de cada dimensión. Se acordó un nivel 
alfa de p ≤. 05 para la interpretación de la sig-
nificación. Se empleó el paquete informático 
SPSS versión 24.0 para la realización de estas 
pruebas. 

Resultados

A continuación se presentan los resultados ob-
tenidos haciendo referencia, en primer lugar, a 
las causas que motivan al alumnado a cometer 
plagio y, en segundo lugar, a la valoración de las 
acciones del profesorado. Por último, se reco-
gen los hallazgos relacionados con el cálculo de 
las correlaciones y  comparaciones efectuadas.

Causas que motivan al alumnado a cometer 
plagio

La tabla 1 recoge el análisis descriptivo corres-
pondiente a las posibles causas que motivan al 
alumnado a cometer plagio, relacionadas con la 
existencia y conocimiento de la normativa re-
guladora de esta práctica en cada universidad. 
Los datos muestran valoraciones diferentes por 
parte del alumnado de las distintas universida-
des en relación al ítem desconocía la existencia 
de normativa en mi universidad que lo penalice, 
donde el alumnado de la UDC y la UVigo 
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parece apelar más a esta causa, así como tam-
bién en el caso de la UVigo hacia el ítem las 
sanciones no son graves. En el caso de la USC, su 
alumnado destaca como causa principal a la 
hora de cometer plagio, frente a la de las otras 
dos universidades, la falta de instrucciones preci-
sas sobre cómo hacer el trabajo. Parecen existir 
similares opiniones en las tres universidades 
respecto al ítem desconocía que tenía que citar 
siempre, situándose en valores medios de la es-
cala en los tres casos y, por otro lado, con valo-
raciones iguales o inferiores a 1 punto en el 
ítem lo considero un desafío al profesorado, a la 
autoridad…

De las diferencias descritas resultaron estadísti-
camente significativas las referidas al ítem des-
conocía la existencia de normativa en mi univer-
sidad que lo penalice (χ2 = 18.628; p < .001); 
concretamente, el alumnado de la UDC (U = 
483502.5; p < .001) y el alumnado de la UVigo 
(U = 111581.5; p = .005) tiene un mayor desco-
nocimiento que el de la USC acerca de la exis-
tencia de normativa sancionadora.

Valoración de las acciones del profesorado

En la misma línea de análisis, la tabla 2 presenta 
los estadísticos descriptivos de las valoraciones 

del alumnado sobre las acciones de sus docentes 
encaminadas a evitar el plagio. Por regla general, 
las valoraciones en las tres universidades resul-
tan similares en relación con las medidas de ten-
dencia central (M y Md) y de dispersión de las 
respuestas (DT). Destaca, en  las tres institucio-
nes, una mayor valoración del ítem evalúa la co-
rrecta citación de las fuentes documentales incorpo-
radas, que supera el valor de 4 puntos en los tres 
casos y, por el contrario, una menor valoración 
del ítem me facilita las normas básicas para citar 
adecuadamente, siendo además el que cuenta con 
una mayor dispersión de las respuestas. 

Atendiendo a las diferencias entre universida-
des, existen valoraciones ligeramente superio-
res en el caso de la USC para los ítems me da 
instrucciones precisas para elaborar el trabajo y 
evalúa la correcta citación de fuentes documenta-
les incorporadas, y en la UVigo, para los ítems 
me facilita las normas básicas para citar adecua-
damente. Por el contrario, en la UVigo valoran 
de forma más negativa que el profesorado ma-
neja herramientas de detección de fragmentos co-
piados en los trabajos, contando además con una 
mayor dispersión de sus respuestas. 

Se  encontraron diferencias estadísticamente sig-
nificativas en el ítem evalúa la correcta citación de 
las fuentes documentales incorporadas (χ2 = 1.926; 

Tabla 1. Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión causas por universidad

Ítems
UDC (n = 1061) USC  (n = 977) UVigo (n = 250)

M Md DT M Md DT M Md DT

Lo considero un desafío al 
profesorado, a la autoridad...

1.57 1 1.33 1.45 1 1.17 1.47 1 1.20

Desconocía la existencia de 
normativa en mi universidad  
que lo penalice

2.20 1 1.81 1.89 1 1.59 2.19 1 1.76

Las sanciones no son graves 1.92 1 1.52 1.86 1 1.46 1.99 1 1.60
Desconocía que tenía que citar  
siempre

2.68 2 2.07 2.64 2 2.01 2.67 2 2.05

Falta de instrucciones precisas 
sobre cómo hacer el trabajo

3.55 3 2.15 3.66 4 2.16 3.49 3 2.08
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p = .005), donde el alumnado de la UDC (U = 
503064.0; p = .015) y el de la UVigo (U = 
109798.0; p = .005) considera en menor medida 
que sus docentes evalúan la correcta citación de 
fuentes documentales frente al alumnado de la 
USC.

Atendiendo a las tablas 1 y 2 conjuntamente, se 
observa la diferencia existente en la tendencia ge-
neral a valorar de forma negativa o positiva cada 
una de las dos dimensiones analizadas. Esto es, 
mientras que el alumnado ofrece valoraciones ge-
neralmente negativas de las causas que pueden 
motivarle a cometer plagio (entre 1 y 3.5 puntos 
de media), estas valoraciones son ligeramente 
más elevadas en el caso de las atribuciones al pro-
fesorado (entre 3 y 4.4 puntos de media).

Relaciones y comparaciones entre las 
dimensiones causas del plagio y acciones 
del profesorado

Con el fin de conocer la relación entre los 
ítems de las dimensiones causas del plagio y 
acciones del profesorado, se realizó un análisis 
correlacional cuyos resultados se presentan en 
la tabla 3. 

Los resultados obtenidos evidencian la presen-
cia de correlaciones estadísticamente significa-
tivas, de carácter débil o muy débil y negativo, 

entre varios ítems de ambas dimensiones. Des-
tacan aquellas que presentan un porcentaje de 
correlación que oscila entre el 10% y el 27%, 
como el ítem (el profesorado) evalúa la correcta 
citación de las fuentes documentales incorporadas 
y desconocía la existencia de normativa en mi uni-
versidad que lo penalice (r = -.103; p < .001); en-
tre el primero de los anteriores y falta de instruc-
ciones precisas sobre cómo hacer el trabajo (r = -.113; 
p < .001); o entre este último y los ítems me da 
instrucciones precisas para elaborar el trabajo 
(r = -.269; p < .001) y me facilita las normas bási-
cas para citar adecuadamente (r = -.255; p < .001). 

Finalmente, si se analizan las diferencias en 
función del curso en cada universidad, en la 
UDC y USC, se observan diferencias estadísti-
camente significativas en los ítems desconocía la 
existencia de normativa en mi universidad que lo 
penalice (UDC: χ2 = 11.198; p = .048 y USC: χ2 

= 33.872; p < .001) y desconocía que tenía que 
citar siempre (UDC: χ2 = 39.235; p < .001 y USC: 
χ2 = 91.241; p < .001) de la dimensión causas, 
así como en los ítems me da instrucciones preci-
sas para elaborar el trabajo (UDC: χ2 = 14.911; 
p = .011 y USC: χ2 = 15.963; p = .007) y me faci-
lita las normas básicas para citar adecuadamente 
(UDC: χ2 = 28.266; p < .001 y USC: χ2 = 85.649; 
p < .001). 

Asimismo, de forma conjunta, en la USC y la 
UVigo se encuentran diferencias estadísticamente 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión profesorado por universidad

Ítems
UDC (n = 1061) USC  (n = 968) UVigo (n = 250)

M Md DT M Md DT M Md DT

Me da instrucciones precisas para 
elaborar el trabajo

3.76 4 1.49 3.80 4 1.54 3.77 4 1.58

Me facilita las normas básicas para 
citar adecuadamente

3.74 4 1.80 3.66 4 1.82 3.81 4 1.78

Evalúa la correcta citación de las 
fuentes documentales incorporadas

4.39 4 1.74 4.57 5 1.75 4.20 4 1.84

Maneja herramientas de detección de 
fragmentos copiados en los trabajos

3.85 4 1.78 3.85 4 1.73 3.76 4 1.91
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significativas en los ítems falta de instrucciones 
precisas sobre cómo hacer el trabajo (USC: χ2 = 
14.911; p = .011 y UVigo: χ2 = 8.789; P = .032) y 
en evalúa la correcta citación de las fuentes docu-
mentales incorporadas (USC: χ2 = 35.443; p < .001 
y UVigo: χ2 = 10.372; p = .016).

En la UDC existen además diferencias significa-
tivas en el ítem las sanciones no son graves (χ2 = 
15.998; p = .007), junto con la UVigo en maneja 
herramientas de detección de fragmentos copiados 
en los trabajos (UDC: χ2 = 13.659; p = .018 y 
UVigo: χ2 = 8.841; p = .031).

Las tablas 4 y 5 presentan datos descriptivos 
por universidad para cada curso analizado. Tén-
gase en cuenta que la muestra del alumnado 

que cursa 2.º de máster y 2.º y 3.º de doctorado 
es muy baja o inexistente en el caso de la UVi-
go, de modo que para los análisis se tuvieron en 
cuenta los cuatro cursos de grado y, de forma 
conjunta, los dos cursos de máster y los tres 
cursos de doctorado de la UDC y la USC. 

A nivel descriptivo, la tabla 4 muestra la ten-
dencia del alumnado de grado a disminuir sus 
valoraciones sobre las causas conforme aumen-
tan de curso, existiendo un repunte en los estu-
dios de máster, excepto en el ítem lo considero 
un desafío al profesorado…, donde se observa, 
por un lado, que en la UDC los valores se man-
tienen curso a curso, mientras que en la USC y 
la UVigo los valores aumentan conforme avan-
zan los cursos. 

Tabla 3. Correlaciones entre los ítems de las dimensiones causas y profesorado en las tres universidades

Me da instrucciones 
precisas para 

elaborar el trabajo

Me facilita 
las normas 

básicas para citar 
adecuadamente

Evalúa la correcta 
citación de las 

fuentes 
documentales 
incorporadas

Maneja 
herramientas 

de detección de 
fragmentos copiados 

en los trabajos

Lo considero 
un desafío al 
profesorado, a 
la autoridad...

r .009 .004 -.039 .035

p .651 .860 .062 .098

n 2310 2308 2304 2271

Desconocía la 
existencia de 
normativa en mi 
universidad que 
lo penalice

r -.052* -.041* -.103** -.065**

p .012 .049 .000 .002

n 2312 2310 2306 2271

Las sanciones no 
son graves

r -.006 -.043* -.066** -.034
p .766 .039 .002 .103
n 2306 2304 2301 2268

Desconocía que 
tenía que citar 
siempre

r -.070** -.075** -.053* -.064**

p .001 .000 .010 .002
n 2307 2305 2301 2267

Falta de 
instrucciones 
precisas sobre 
cómo hacer el 
trabajo

r -.269** -.255** -.113** -.086**

p .000 .000 .000 .000

n 2314 2312 2308 2273

Nota: * La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral). ** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
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En cuanto a las valoraciones estadísticamente 
significativas, el alumnado de 1.º  de grado de 
la UDC tiene menos en cuenta la gravedad de 
las sanciones frente al alumnado de 2.º (U = 
28055.00; p = .020), y este lo tiene más en 
cuenta que el de 3.º (U = 30972.00; p = .016) y 
4.º  (U = 13367.5; p < .001). En el caso del 
alumnado de 1.º  y 2.º  de la USC ocurre a la 
inversa, siendo en 2.º  donde se valora signi-
ficativamente más bajo este ítem que en 1.º  
(U = 28182.5; p < .001). 

Es también el alumnado de 1.º  el que, en mayor 
medida, alude a su desconocimiento de la existencia 
de normativa sancionadora, en contraposición al 
alumnado de 2.º  (U = 23171.50; p < .001), 3.º  
(U = 17093.50; p < .001) y 4.º  (U = 27604.00; 
p < .001) en la USC, y de 4.º curso en la UDC 
(U = 17282.00; p = .003). Este grupo de estudian-
tes de reciente incorporación es, además, quien 
valora significativamente más alto su desconoci-
miento sobre la necesidad de citar adecuadamen-
te, frente al alumnado de 2.º  (UDC: U = 25941.00; 

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión causas por curso en cada universidad

Ítems Curso 
UDC (n = 1061) USC  (n = 977) UVigo (n = 250)

M Md DT M Md DT M Md DT

Lo considero un desafío 
al profesorado, a la 
autoridad...

1.º  G 1.53 1 1.23 1.39 1 1.04 1.35 1 1.01
2.º  G 1.58 1 1.37 1.52 1 1.27 1.56 1 1.35
3.º  G 1.53 1 1.22 1.38 1 1.05 2.63 1 2.39
4.º  G 1.53 1 1.30 1.44 1 1.22 1.51 1 1.14

M 1.78 1 1.70 1.71 1 1.54 - - -
D - - - 2 1.5 1.41 - - -

Desconocía la existencia 
de normativa en mi 
universidad que lo 
penalice

1.º  G 2.37 1 1.90 2.49 1 1.99 2.24 1 1.83
2.º  G 2.13 1 1.83 1.64 1 1.27 2.40 1 1.87
3.º  G 2.20 1 1.73 1.76 1 1.42 1.63 1 1.19
4.º  G 1.85 1 1.62 1.65 1 1.31 1.91 1 1.49

M 2.44 1 2.01 1.93 1 1.70 - - -
D 2.00 2 1.41 2.5 1.5 2.38 - - -

Las sanciones no son 
graves

1.º G 1.90 1 1.53 1.92 1 1.47 2.04 1 1.64
2.º  G 2.13 1 1.64 1.81 1 1.45 2 1 1.62
3.º  G 1.84 1 1.40 1.98 1 1.51 2.25 1 1.91
4.º  G 1.65 1 1.42 1.80 1 1.44 1.85 1 1.47

M 2.05 1 1.56 1.75 1 1.49 - - -
D 2.50 2.5 2.12 1.75 1 1.5 - - -

Desconocía que tenía 
que citar siempre

1.º  G 3.28 3 2.19 3.64 4 2.23 2.67 2 2.103
2.º  G 2.60 1 2.10 2.31 1 1.80 3.06 3 2.12
3.º G 2.34 2 1.74 2.16 1 1.77 2.13 1.5 1.46
4.º  G 2.18 1 1.96 2.19 1 1.73 2.28 1 1.84

M 2.98 2 2.29 2.29 1 1.80 - - -
D 3.00 3 2.83 2 1 2 - - -

Falta de instrucciones 
precisas sobre cómo hacer 
el trabajo

1.º  G 3.63 3 2.081 4.19 4 2.16 3.29 3 2.10
2.º  G 3.58 3 2.09 3.42 3 2.15 4.16 4 2.02
3.º  G 3.57 3 2.10 3.64 3 2.12 3.5 3.5 2
4.º  G 3.18 2.5 2.25 3.44 4 2.08 3.17 2 2.03

M 3.78 4 2.38 3.25 3 2.23 - - -

D 3.50 3.50 3.54 2.5 1.5 2.38 - - -
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p = .001 y USC: U = 23171.5; p < .001), 3.º  (UDC: 
U = 33959.00; p < .001 y USC: U = 12705.00; 
p < .001) y 4.º  (UDC: U = 14596.00; p < .001 y 
USC: U = 21477.00; p < .001), no existiendo di-
ferencias estadísticamente significativas con 
respecto al alumnado de máster y de doctorado. 

En la USC también se observa que el alumnado de 
1.º  de grado es el que señala en mayor medida la 
falta de instrucciones precisas sobre cómo elaborar el 
trabajo, frente al de 2.º  (U = 28417.50; p < .001), 
3.º  (U = 16617.00; p = .010) y 4.º  (U = 27823.50; 
p < .001). 

En referencia a los/las estudiantes de 2.º  de grado de 
la UDC (U = 14228.00; p = .017) y de la UVigo (U = 
1151.50; p = .037),  y de 3.º  de la UDC (U = 23327.5; 

p = .032) se detecta un mayor desconocimiento de te-
ner que citar siempre, frente al alumnado de 4.º.

Del mismo modo, el alumnado del 3.er curso de 
grado de la UDC hace referencia a un mayor des-
conocimiento de la existencia de normativa sancio-
nadora frente al de 4.º  (U = 19495.00; P = .004). 

El alumnado de máster de la UDC, al igual que 
ocurría con el del 1.er curso de grado, señala su 
desconocimiento de la existencia de normativa san-
cionadora (U = 6535.00; p = .010) y de la necesidad 
de citar adecuadamente (U = 6441.00; p = .004), en 
contraposición al alumnado de 4.o.

Al igual que se observaba en la dimensión cau-
sas (tabla 5), las valoraciones de los ítems de la 

Tabla 5. Estadísticos descriptivos de los ítems de la dimensión profesorado por curso en cada universidad

Ítems Curso 
UDC (n = 1061) USC  (n = 977) UVigo (n = 250)

M Md DT M Md DT M Md DT

Me da instrucciones 
precisas para elaborar 
el trabajo

1.º  G 4.03 4 1.53 4.09 4 1.61 3.93 4 1.66
2.º  G 3.81 4 1.55 3.61 4 1.56 3.84 4 1.36
3.º  G 3.58 4 1.36 3.63 4 1.33 4.38 4 2.13
4.º  G 3.63 4 1.40 3.80 4 1.45 3.17 3 1.39

M 3.66 4 1.69 3.45 3 1.72 - - -
D 5.50 5.5 2.12 4.5 4.5 2.89 - - -

Me facilita las normas 
básicas para citar 
adecuadamente

1.º  G 4.11 4 1.78 4.51 5 1.76 4.12 4 1.81
2.º  G 3.87 4 1.95 3.23 3 1.66 3.62 3 1.59
3.º  G 3.51 3 1.60 3.44 3 1.79 3.88 4 2.10
4.º  G 3.56 3 1.75 3.25 3 1.70 3.21 3 1.76

M 3.41 3 1.91 3.40 3 1.96 - - -
D 6.50 6.50 0.71 3.75 3.5 2.5 - - -

Evalúa la correcta 
citación de las fuentes 
documentales 
incorporadas

1.º  G 4.51 4.5 1.74 5 5 1.69 4.51 5 1.82
2.º  G 4.32 4 1.83 4.26 4 1.79 3.94 4 1.70
3.º  G 4.40 4 1.62 4.73 5 1.71 4.88 5 2.03
4.º  G 4.22 4 1.73 4.30 4 1.72 3.66 3 1.86

M 4.29 4 1.92 4.56 5 1.56 - - -
D 5.50 5.5 2.12 3.25 2.5 2.63 - - -

Maneja herramientas de 
detección de fragmentos 
copiados en los trabajos

1.º  G 4.11 4 1.80 3.99 4 1.80 4.05 4 1.97
2.º  G 3.96 4 1.87 3.75 4 1.68 3.30 3 1.76
3.º  G 3.65 4 1.64 3.77 4 1.66 4.63 5 2.20
4.º  G 3.74 4 1.79 3.95 4 1.73 3.51 3 1.79

M 3.61 4 1.83 3.27 4 1.76 - - -
D 5 5 1.41 3.75 3.5 2.75 - - -
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dimensión profesorado van disminuyendo a lo 
largo de los cuatro cursos de grado, indicando 
una peor valoración del alumnado acerca del apo-
yo recibido de sus docentes, excepto en la UVigo, 
donde los valores máximos para cada uno de los 
ítems se establecen en el 3.er curso. 

En cuanto a los resultados estadísticamente signi-
ficativos, en primer lugar, el alumnado del 1.er 
curso de grado de la UDC y de la USC valora de 
forma más positiva los apoyos que el profesorado le 
ofrece en lo referente a darles instrucciones preci-
sas para elaborar el trabajo, frente al alumnado de 
2.º  (USC:  U = 30076.50; p < .001), 3.º  (UDC: U 
= 37218.00; p < .001 y USC: U = 17857.00; p = 
.012) y máster (USC: U = 6830.50; p 0 .028), y a 
ofrecerles normas básicas para su elaboración, 
frente al alumnado de 2.º  (USC: U = 21770.50; p 
< .001), 3.º  (UDC: U = 35518.00; p < .001 y USC: 
U = 14228.50; p < .001), 4.º  (UDC: U = 17289.5; 
p = .001 y USC: U = 21437.50; p < .001) y máster 
(UDC: U = 11970.00; p < .001 y USC: U = 
5444.00; p < .001). 

El alumnado de 1.º  de grado en la USC también 
realiza una valoración más positiva de las acciones 
de sus docentes en relación a evaluar la correcta 
citación frente al alumnado de 2.º (U = 27135.00; 
p < .001), 4.º (U = 25866.00; p < .001) y máster 
(U = 6858.00; p = .037).

Por su parte, el alumnado de 1.º de la UVigo 
valora de forma más positiva que el alumnado 
de 2.º aspectos como la evaluación que hacen 
sus docentes acerca de la correcta citación de 
fuentes (U = 3315.50; p = .029) y su manejo 
de herramientas de detección de plagio (U = 
3189.50; p = .012). Además, este alumnado de 
1.º  valora de forma más favorable a sus docen-
tes que el de 4.º  en cuestiones como la obten-
ción de normas básicas para citar adecuada-
mente (U = 2174.00; p = .003) o la evaluación 
que estos realizan de sus citas (U =  2261.50; p 
= .008), así como, junto al alumnado de 2.º , en 
la obtención de instrucciones precisas para ela-
borar el trabajo (1.er curso: U = 2223.0; p = .005 
y 2.º  curso: U = 1043.00; p = .007).

Discusión de resultados 
y conclusiones

Los  análisis efectuados nos han permitido dar 
respuesta al objetivo general de este trabajo. Las 
causas del plagio no se atribuyen al desconoci-
miento de normativas o a la aplicación de san-
ciones, lo que contradice lo apoyado por Días et 
al. (2013). Aun así, dentro de las causas anali-
zadas, aquella que más sobresale es la falta de 
instrucciones precisas sobre cómo hacer el traba-
jo, causa señalada por Rebollo-Quintela et al. 
(2017) que recae más en la responsabilidad del 
profesorado; en este sentido, Zarsfaz y Ahmadi 
(2017) indican que el profesorado posee un im-
portante papel en la prevención, y Sureda, Co-
mas y Morey (2009) afirman que el propio pro-
fesorado atribuye la culpa del plagio a su 
actuación docente. También se aprecia en la 
documentación de las tres universidades anali-
zadas, a través de compromisos y recomenda-
ciones éticas y legales, y en algún caso, otorgán-
dole la responsabilidad de detectarlo.

Estudiados globalmente, los datos muestran que 
las causas del plagio por parte del alumnado no 
se deben a la perspectiva sancionadora, coinci-
diendo con los resultados aportados por Tayan 
(2016), que señala que los/las estudiantes creen 
que la sanción consistirá en una advertencia es-
crita, y en contraposición a lo evidenciado por 
Bennett (2005) con respecto al temor de las pe-
nalizaciones resultantes. Tampoco se aprecia 
como causa la falta de información, lo que vie-
nen a confrontar varios estudios (Ruiz Bejarano, 
2016; Sureda-Negre et al., 2015). Por lo observa-
do, lo novedoso de los resultados de esta investi-
gación frente a los previos es que redunda en una 
visión generalmente positiva sobre el cumpli-
miento de las normas éticas por parte de los/las 
estudiantes, así como sobre las actuaciones del 
profesorado orientadas a que su alumnado reali-
ce sus trabajos del modo más adecuado.

En cuanto a la actuación del profesorado, en opi-
nión del alumnado, se centra  en evaluar la correc-
ta citación de fuentes o en manejar herramientas 
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de detección de plagio, algo que parece un de
sempeño insuficiente al compararlo con la pro-
puesta de Miranda Montecinos (2013), que se-
ñala la necesidad de que el profesorado facilite 
las normas básicas para citar adecuadamente y 
que ofrezca instrucciones precisas para elaborar 
el trabajo; es decir, sus actuaciones se caracteri-
zan por la falta de un enfoque educativo hacia 
el plagio (Chankova, 2017; Hu y Sun, 2017). Al 
respecto, si bien existen documentos institucio-
nales sobre las medidas a tomar ante el plagio, 
atendiendo a la gravedad de esta actuación en la 
realización del TFM y a cómo evitarlo por el 
alumnado, queda todavía por conocer si el profe-
sorado, de modo individual, toma medidas para 
evitar el plagio en sus aulas, en línea con lo seña-
lado por Ochoa y Cueva (2016). Sería interesan-
te, en este sentido, avanzar en esta investigación, 
incorporando un estudio de las guías docentes 
con el fin de detectar si el profesorado recoge u 
obvia ofrecer a su alumnado estas instrucciones. 

Por otra parte, la peor valoración del alumnado 
de la UDC y UVigo frente a la del alumnado de la 
USC, sobre la actuación docente referida a la eva-
luación de la correcta citación de fuentes, puede 
deberse a que en esta última se programa en la 
oferta formativa destinada al profesorado un cur-
so sobre el uso de la herramienta antiplagio. 

Además, si bien la literatura señala que las polí-
ticas de plagio generalmente informan al alum-
nado sobre su significado, gravedad y posibles 
sanciones (Hu y Sun, 2017; Kokkinaki et al., 
2015), los resultados favorables a la USC frente 
a las otras dos universidades acerca del desco-
nocimiento del alumnado sobre la normativa 
reguladora del plagio, refleja una mayor especi-
ficidad en la delimitación de las medidas relati-
vas al plagio por parte de la USC.  

El análisis de las correlaciones evidencia que 
cuantas más acciones realiza el profesorado 
para que su alumnado evite el plagio en sus tra-
bajos académicos, menor es la atribución que 
hace a su falta de conocimiento sobre citar o 
sobre la existencia de normativa penalizadora,  

y menor es la atribución que hace a causas exter-
nas. En este sentido, estudios anteriores señalan 
que las acciones fraudulentas del alumnado se 
suelen atribuir a factores externos fuera de sus 
responsabilidades, normalmente a la universi-
dad (Ordóñez, Mejía y Castellanos, 2016; Rebo-
llo-Quintela et al., 2017). Por su parte, el estudio 
de Amiri y Razmjoo (2016) demuestra que se 
trata de un fenómeno en el que confluyen otros 
factores educativos interpersonales y personales.

Los análisis por cursos muestran realidades bas-
tante equiparables: en general, el desconocimien-
to por parte del alumnado va en disminución con-
forme avanzan los cursos (Ochoa y Cueva, 2016; 
Sanvicén Torné y Molina Luque, 2015), lo cual 
puede relacionarse con un mayor número de do-
cumentos centrados en los trabajos finales (TFG/
TFM/tesis doctorales) y no en los trabajos de aula; 
frente a ello, el alumnado de los primeros cursos 
pone el mayor peso de sus valoraciones en las ac-
tuaciones docentes, siendo este alumnado el que 
menor valor da a la gravedad de las sanciones. 

Es destacable la situación referente a las sancio-
nes, pues los valores son similares, aun cuando 
las especificaciones de las medidas sancionado-
ras se determinan en diferente nivel en cada 
universidad. Esta característica no se ha podido 
comprobar en estudios previos, aunque Ordó-
ñez et al. (2016: 41) señalan que “la mayoría de 
los jóvenes saben que los diferentes tipos de 
fraude son faltas serias, aunque les atribuyen 
menor gravedad de la que les atribuyen los 
maestros” e indican que “probablemente no sea 
suficiente hacer cada vez más duras las sancio-
nes y más efectiva la detección del fraude”, sino 
centrarse en mejorar pedagógicamente. 

Las implicaciones de los hallazgos detectados 
pueden ayudar  a dar los pasos necesarios para 
disminuir los casos de plagio entre el estudianta-
do; aspectos en la línea de lo discutido por Ca-
sado, Martínez y Patrão Neves (2018), Díaz Arce 
(2016) y Egaña (2012) cuando señalan que las 
organizaciones educativas deben establecer políti-
cas eficaces para la prevención de este problema.
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Abstract

Students from higher education institutions towards institutional and classroom policies on plagiarism 

INTRODUCTION. The phenomenon of plagiarism is becoming an issue of increasing interest 
in the university context. However, the studies that have focused on this topic from the students’ 
perception regarding the institutional and classroom policies are scarce. Thus, this paper aims 
to analyse the perception of the students from the Faculties of Educational Sciences in the 
Galician University System on plagiarism, in relation to the ethical regulation and to the 
teachers’ reactions in the classroom. METHOD. A cross-sectional, descriptive, correlational 
and inferential quantitative study was conducted. A sample of 2,331 university students were 
given a questionnaire on attributions to detect coincidences in academic work. RESULTS. The 
data shows that these students, in general, value the causes that motivate them to commit 
plagiarism in a negative way, yet the teachers’ reaction is considered slightly positive. Also results 
report statistically significant correlations among several items, as well as a tendency to value 
negatively the causes and teachers’ reaction as they advance in their courses, which means 
valuating the teachers’ information about plagiarism much more than the merely informative and 
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penalizing  rules at the first levels, and viceversa. DISCUSSION. The results are discussed taking 
into consideration the previous studies as well as in relation to the existence of regulations in the 
three Galician universities; establishing conclusions that result in the improvement of the 
measures to be taken into account and applied in order to avoid plagiarism in the university 
classrooms.

Keywords: Plagiarism, Ethics, Higher Education, Educational Policy.

Résumé

Étudiants des établissements d'enseignement supérieur face aux des politiques institutionnelles et de 
salle de classe à propos du plagiat

INTRODUCTION. Le plagiat devient un sujet d’intérêt croissant pour le milieu universitaire. 
Cependant, il existe très peu d'études sur ce sujet en se basant sur la perception des étudiants 
concernant les politiques de l'établissement et de la salle de classe. Cet article a pour objectif 
d’analyser la perception des élèves des facultés des sciences de l’éducation du système universitaire 
de Galice (Espagne) à propos du plagiat, l’existence d’une norme éthique réglementaire et les 
performances des enseignants dans les salles de classe. METHODE. Une étude quantitative, 
transversale, descriptive, corrélationnelle et inférentielle a été réalisée. Un échantillon de 2331 
étudiants universitaires a été analysé, auquel est appliqué un questionnaire détection des 
coïncidences dans des travaux universitaires (Rebollo-Quintela, Espiñeira-Bellón et Muñoz-Cantero, 
2017). RÉSULTATS. Les données montrent que les élèves offrent généralement des évaluations 
négatives des causes qui peuvent les motiver à commettre un plagiat, par opposition à des évaluations 
par les enseignants, légèrement plus élevées. La présence de corrélations statistiquement 
significatives entre plusieurs éléments est mise en évidence, ainsi que la tendance à évaluer de 
manière plus négative les causes et les actions du personnel enseignant à mesure que l’année 
académique avance; c’est-à-dire, ils valorisent davantage l’information du professeur sur le plagiat 
que la norme en vigueur, au niveau informatif et sanctionnant, tout au long des premiers cours et 
inversement. DISCUSSION. Les résultats sont discutés en tenant compte des études précédentes 
et de l’existence de réglementation dans les trois universités galiciennes. Ceux-là ont permis de 
tirer des conclusions qui permettrant d’améliorer les mesures à’appliquer pour éviter le plagiat 
dans les salles de classe des universités.
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INTRODUCCIÓN. Numerosos autores defienden la correlación positiva entre un enfoque educa-
tivo construido a partir del espacio-contexto del sujeto y la formación de los estudiantes en los 
principios y valores de la sostenibilidad, premisa que hace suya el Place-Based Education (PBE). 
Este artículo expone las bases teóricas de dicho enfoque y presenta una revisión sistemática cua-
litativa de la literatura con el objetivo de conocer si el PBE está presente en la universidad y, si así 
fuera, sus ventajas y debilidades para la calidad del proceso formativo de las titulaciones, espe-
cialmente para la formación del profesorado como agente del cambio educativo por la sostenibi-
lidad. MÉTODO. Se han utilizado como motores de búsqueda las plataformas: Linceo+, que da 
acceso a más de cincuenta bases de datos, y, complementariamente, Google Scholar. RESULTA-
DOS. Los resultados indican que el PBE es un enfoque viable y con interesantes virtualidades 
para facilitar los procesos de sostenibilización curricular de las titulaciones de educación supe-
rior, aunque requiere un marco institucional coherente con sus más genuinos principios y valo-
res. DISCUSIÓN. Este requisito limita sus posibilidades de aplicación en aquellos centros que 
para ello precisarían cambios institucionales previos de tipo estructural y pedagógico. Pero tam-
bién señala una sugerente vía de innovación, generadora de vínculos entre los centros de educa-
ción superior y su contexto comunitario, y que permite romper la separación artificial con la na-
turaleza, favoreciendo en los estudiantes la adquisición de las capacidades, destrezas, valores y 
características de una ciudadanía consciente y activamente comprometida con el gran desafío que 
plantean la actual crisis socioecológica y la necesaria transición hacia la sostenibilidad.

Palabras clave: Place-Based Education, Place-Based Learning, Educación superior, Educación 
para el desarrollo sostenible, Formación del profesorado, Innovación educativa.
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Introducción

Cuando profundizamos en las implicaciones de 
la crisis social y ecológica vigente, queda paten-
te que las instituciones de educación superior 
se encuentran fuertemente interpeladas ante el 
reto de contribuir a la construcción de socieda-
des caracterizadas por la sostenibilidad de su 
desarrollo. Se ven urgidas a una reorientación 
profunda de su actual visión en la práctica 
perpetuadora de un modelo social y económi-
co que ha probado ser injusto e insostenible. 
Como destaca Wells (2017: 32), responsable 
del área de educación superior de la Unesco, no 
solo deben promover los más altos estándares 
académicos, sino también responder a los desa-
fíos de la realidad presente, entre ellos, los die-
cisiete Objetivos de Desarrollo Sostenible que re-
coge la Agenda 2030 aprobada por las Naciones 
Unidas (ONU, 2015).

Este enfoque requiere una transformación sus-
tancial de las diferentes funciones de los cen-
tros de educación superior, entre ellas, su ge-
nuina función docente. La sostenibilidad exige 
a los ciudadanos formas de pensar y actuar en la 
vida personal y profesional, alternativas a las 
dominantes y, por tanto, es preciso una educa-
ción no solo centrada en la adquisición de co-
nocimientos y habilidades para el desempeño 
profesional, sino una prioritariamente imbuida 
por los principios y valores que hacen posible 
un desarrollo sostenible de carácter cualitativo. 
Una educación abarcadora de una gama amplia 
de saberes, valores, actitudes, habilidades, etc., 
elementos integrantes de las llamadas compe-
tencias en sostenibilidad (Barth et al., 2007; 
Wiek et al., 2011; Murga-Menoyo, 2015; Nieto, 
2015; Mindt y Rieckman, 2017; Unesco, 2017a 
y 2017b). Existen evidencias de que el camino 
ya se ha iniciado en el escenario internacional 
(Lozano et al., 2017; Gonzalo et al., 2017; Mur-
ga-Menoyo, 2017).

Este tipo de educación exige procesos de inno-
vación de la práctica docente que han sido de-
nominados “sostenibilización curricular” (Aznar 

et al., 2011; Azcárate et al., 2012; Vilches y Gil 
Pérez, 2012; Bautista-Cerro y González, 2017; 
Sánchez Alba et al., 2017), término que adopta 
este trabajo por sus virtualidades para enfatizar 
la perspectiva holística del cambio institucional 
referido a la función docente. El concepto ofre-
ce la ventaja de señalar que la tarea afecta a to-
das las asignaturas y a todas las titulaciones, cada 
una de las cuales ha de contribuir, desde sus pe-
culiaridades propias y las posibilidades de su 
específico campo disciplinar, al desarrollo de ca-
pacidades como, por ejemplo, el pensamiento 
sistémico, el análisis crítico o la toma de decisio-
nes colaborativa (Unesco, 2014: 10), a la vez que 
promueve los valores recogidos en La Carta de la 
Tierra, el código ético reconocido por las Nacio-
nes Unidas como referente de la educación para 
el desarrollo sostenible (Unesco, 2003).

Desde este punto de vista, las universidades no 
solo han de impulsar la perspectiva de la soste-
nibilidad en la formación profesional, sino tam-
bién en la formación cívica de los estudiantes. Y 
para ello han de atender diferentes ámbitos y di-
mensiones de la educación e incluir “las emo-
ciones, las sensaciones y las creencias en el dise-
ño de prácticas pedagógicas que busquen generar 
cambios” (Barraza y Castaño, 2012: 47), cues-
tión esta última que llama la atención sobre la 
importancia formativa de los contextos, entor-
nos y espacios de aprendizaje. 

Aunque hoy cabe considerar generalizada la 
aceptación del sujeto que aprende como ele-
mento central del proceso formativo, fuera de 
los círculos de la didáctica de las ciencias y la 
educación ambiental es aún limitada la aten-
ción a los procesos formativos como procesos 
ecosituados en el tiempo y en el espacio físico, 
pero también en el espacio afectivo-emocional, 
carencia que, desde nuestro punto de vista, ha 
de ser urgentemente subsanada si pretendemos, 
como consideramos necesario, sensibilizar a los 
estudiantes en su condición de seres ecodepen-
dientes y afianzar sus vínculos con el medio na-
tural y social. Es esta una cuestión capital para 
el desarrollo de una ética del cuidado y la 
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responsabilidad no solo intergeneracional, sino 
también interespecífica, propia de la ciudadanía 
en el marco de la sostenibilidad (Murga-Meno-
yo y Novo, 2017).

A partir de este planteamiento, y reconocida la 
necesidad de enfoques metodológicos innovado-
res acordes con el tipo de formación que la socie-
dad demanda a las universidades como agentes 
del cambio por la sostenibilidad, este trabajo fo-
caliza la atención en una estrategia metodológi-
ca, el Place-Based Education (PBE), con amplias 
virtualidades para aprovechar el potencial for-
mativo de los elementos que constituyen el espa-
cio-contexto cotidiano del sujeto. Aunque el en-
foque cuenta con una trayectoria superior a una 
década, sus posibilidades no parecen aún sufi-
cientemente aprovechadas, especialmente en el 
ámbito de la educación superior. 

El artículo está estructurado en dos partes. En 
la primera de ellas, tras una somera aproxima-
ción a las bases teóricas que avalan la importan-
cia del espacio-contexto en los procesos forma-
tivos, se describen las principales características 
del PBE. En la segunda parte, se presenta una 
revisión sistemática cualitativa de la literatura 
científica publicada sobre experiencias de PBE 
en el nivel de la educación superior. De todo 
ello se derivan, para finalizar, las correspon-
dientes conclusiones.

Place-Based Education: marco teórico

El espacio como conformador de actitudes 
y valores

El estudio del espacio como elemento sustancial 
de los procesos formativos cuenta con una amplia 
tradición. De forma general, la llamada pedagogía 
de los espacios (García del Dujo y Muñoz Rodrí-
guez, 2004; Muñoz Rodríguez, 2009) defiende la 
necesidad de plantear la acción pedagógica te-
niendo muy en cuenta la influencia del espacio-
contexto en la conformación de la personalidad. 
Este enfoque asume que “el desarrollo mental del 

sujeto, la construcción de su personalidad y su 
ser tienen una estrecha relación con aquello 
que le envuelve” (Muñoz y Olmos, 2010: 350) 
y, en consecuencia, reconoce el papel funda-
mental que, implícita o explícitamente, la histo-
ria, la cultura y la geografía juegan en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. Es, en definitiva, 
una llamada de atención sobre las posibilidades 
que las circunstancias socioecológicas de los 
sujetos ofrecen a la educación.

En esta misma línea, en el ámbito del ambienta-
lismo y los enfoques de la sostenibilidad, un 
amplio elenco de autores destaca las influencias 
recíprocas entre espacio y formación de valores 
y actitudes. Defienden que el espacio y, sobre 
todo, las áreas naturales, son determinantes 
para desarrollar en los sujetos la empatía, el va-
lor y el sentido de pertenencia y cuidado del 
planeta, constructo que García Vázquez et al. 
(2016) han llamado conectividad con la natura-
leza, o autores como Clayton et al. (2016) de-
nominan experiencias de naturaleza.

En el mismo sentido, Puig y Echarri (2016) ha-
blan de las experiencias de aprendizaje ambien-
talmente significativas como oportunidades en 
las que potenciar el compromiso y la transfor-
mación personal a través de la combinación del 
saber científico y la experiencia directa de la 
naturaleza y el espíritu, para después “mejorar 
nuestras habilidades contemplativas y entender 
mejor nuestra pertenencia a la tierra y al todo, 
cultivando así nuestro sentido de protección y 
cuidado” (2016: 13).

Estos enfoques consideran las emociones como 
elementos centrales del proceso de resignifica-
ción de la naturaleza. De acuerdo con ellos, Ba-
rraza y Castaño (2012: 54) declaran que “lo que 
la gente siente hacia la naturaleza, las diferentes 
comunidades de humanos y especies, determi-
na en alto grado cómo la persona actúa e inte-
ractúa con ellos”. También Novo (2014) afirma 
que la naturaleza debe sentirse y contemplarse, 
para después interpretarla como el envoltorio 
natural de la vida.



María Fernanda Sánchez Contreras y María Ángeles Murga-Menoyo  

158 • Bordón 71 (2), 2019, 155-174, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Cabe asimismo señalar que el contacto con la 
naturaleza tiene una positiva influencia en el 
plano espiritual, una de las dimensiones signifi-
cativas del ser humano en el marco de la soste-
nibilidad, como explícitamente afirma en su 
texto La Carta de la Tierra (ECI, 2000). Echarri 
(2016), mediante el análisis de relatos de vida, 
identifica la conexión con la naturaleza como 
fuente generadora de experiencias transcen-
dentes, y concluye defendiendo el papel rele-
vante que este tipo de experiencias juegan para 
la protección de los ecosistemas, atribuyendo a 
la escasa valoración espiritual que se les conce-
de una de las causas significativas del deterioro 
que actualmente sufren. Y, en la misma línea, 
Puig et al. (2014: 131) reclaman que se subsane 
lo que consideran una carencia de la práctica 
docente mediante “la búsqueda de mayor hu-
manidad a través de una relación justa con el 
medio ambiente natural”. Desde esta perspecti-
va, resignificar la naturaleza y reposicionarla 
como elemento intrínseco y fundamental de la 
vida de los seres humanos se considera una ta-
rea educativa urgente. 

Por otro lado, un mayor contacto con la natura-
leza aporta beneficios sociales y personales am-
pliamente documentados en la literatura (Hinds 
y Sparks, 2008; Keniger et al., 2013; Van den 
Berg et al., 2007; Zelenski y Nisbet, 2014). Solo 
por citar algunos de estos beneficios, desde el 
campo de la psicología, Townsend y Weerasuri-
ya (2010: 17-18) señalan que un mayor contac-
to con la naturaleza produce efectos terapéu-
ticos, como tranquilidad y revigorización. La 
densidad de árboles, la presencia de cuerpos de 
agua, etc., intensifican las emociones positivas 
en quienes los observan y generan un senti-
miento de conexión y pertenencia que dichos 
autores consideran esencial para desencadenar 
procesos orientados a la sostenibilidad. La pre-
sencia o falta de estas experiencias suele ocupar 
un lugar importante en la narrativa de vida de 
las personas, aspecto que tiende a perderse a 
medida que se fortalece un modelo socioeconó-
mico depredador de la naturaleza. A este respec-
to, autores como Gruenewald (2003), Monbiot 

(2012) o Puig y Echarri (2016) aseguran que es 
muy habitual entre los defensores ambientales 
encontrar personas que pasaron su niñez o ju-
ventud en espacios naturales. Y señalan la difi-
cultad que, sin este contacto, tienen las personas 
para desarrollar por sí solas un compromiso ac-
tivo con la protección del ambiente. 

Por su parte, tanto Keniger et al. (2013) como 
Clayton et al. (2017) apuntan que las experien-
cias directas en espacios naturales provocan, 
además de una mejora del bienestar individual 
y de las identidades personales, una serie de 
cambios sociales positivos, como son la mayor 
cohesión social y el aumento de los comporta-
mientos individuales y colectivos a favor de la 
conservación de la naturaleza. 

Finalmente, desde la perspectiva de la educa-
ción, Burls (2007) y Carrus et al. (2015) con-
cluyen que los espacios naturales facilitan los 
procesos cognitivos de los estudiantes en la me-
dida en que estimulan la imaginación, el razo-
namiento, la observación, la orientación y la 
memoria. Y, complementando la idea, autores 
como Marris (2016), Colding y Barthel (2017) 
y Peterson (2018) conceden importancia a todo 
contexto cercano a los sujetos, aun cuando se 
trate de entornos urbanos (medio artificial). 

En suma, son numerosos los autores que de-
fienden la correlación positiva entre un enfoque 
educativo construido a partir del papel del es-
pacio-contexto del sujeto y la formación de los 
estudiantes en los principios y valores de la sos-
tenibilidad. Esta es la premisa que hace suya el 
Place-Based Education (PBE), como se detallará 
a continuación.

Características del Place-Based 
Education 

Place-Based Education (PBE) es un término rela-
tivamente nuevo en la literatura sobre educa-
ción, si bien su práctica es compatible con tra-
diciones pedagógicas anteriores y se muestra 
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coherente con los planteamientos esbozados en 
el anterior apartado. Enfoques afines, frecuen-
temente utilizados como sinónimos, son: el 
aprendizaje basado en la realidad local (Place-
Based Learning), el aprendizaje experiencial (Ex-
periencial Education) o el aprendizaje basado en 
la comunidad (Community-Based Education). To-
dos ellos consideran, al igual que reconoce la 
Unesco (2012: 30), que el espacio-contexto lo-
cal es un recurso educativo poliédrico de pri-
mer orden. El énfasis que cabe destacar en el 
PBE es su visión sistémica; la consideración del 
sistema-vida, con sus dimensiones ecosociales 
íntimamente interrelacionadas y su llamada de 
atención hacia la doble condición del humano, 
como ser ecodependiente y, a la vez, interde-
pendiente de los restantes seres vivos, en espe-
cial de sus congéneres. La complejidad del 
enfoque supone un reto en el ámbito de la edu-
cación formal universitaria. Y una oportunidad 
de innovación pedagógica.

Duffin (2006) sitúa las raíces del enfoque en los 
trabajos del filósofo y pedagogo John Dewey, a 
principios del siglo XX. Sin embargo, hasta los 
años noventa el PBE no recibe formalmente su 
nombre, emergiendo como una prototeoría en 
construcción que se extiende por Estados Uni-
dos y Australia. 

Se trata de un enfoque pedagógico que concede 
atención central al espacio-contexto en cuyo 
seno ocurren los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje, y propone que sean reconocidas y aprove-
chadas sus virtualidades educativas. En conse-
cuencia, la acción pedagógica se ve abocada a 
utilizar el contexto local comunitario, de tal 
modo que la experiencia viva de los sujetos les 
permita fortalecer sus vínculos con la comunidad 
y con su medio ambiente natural, a la vez que 
potencia en ellos un fuerte compromiso como 
ciudadanos activos y participativos. Entre los 
principales promotores del enfoque se encuentra 
Sobel (2004), convencido de que el cambio mejo-
rará tanto el aprendizaje de los estudiantes como 
el bienestar comunitario de las personas y el me-
dio ambiente en el contexto local.

Por sus características, el PBE muestra similitu-
des con la Outdoor Education, la educación eco-
lógica, la educación biorregional (MacGregor, 
2013) o el aprendizaje vernáculo (Selby, 2017), 
pero también se alinea con otras pedagogías de-
rivadas del constructivismo y la pedagogía críti-
ca, como son: el aprendizaje basado en proble-
mas, el aprendizaje colaborativo o integrado, la 
educación ambiental y para la sostenibilidad, el 
aprendizaje contextual o situado, el aprendizaje 
servicio y la educación multi e intercultural, 
entre otras (Elfer, 2011). Tiene como propósito 
acercar a los estudiantes al conocimiento y 
comprensión de las dinámicas que ocurren en 
su espacio físico y cultural con la finalidad de 
rehabilitarlo y que en él puedan “coexistir ar-
moniosamente todas las formas de vida y apren-
der a recuperar la relación mutuamente benéfi-
ca que surge de una vida sustentable” (Hensley, 
2010: 3). 

Roberts et al. (2014) sitúan los antecedentes di-
rectos del Place-Based Education en la educa-
ción ambiental tradicional —hoy enriquecida 
con la perspectiva de la educación para la soste-
nibilidad (Perales Palacios, 2017)— y señalan 
que, al depender del espacio físico como ele-
mento formativo, la implementación del enfo-
que se ve obstaculizada por el aislamiento del 
entorno que experimentan los actuales sistemas 
educativos. Sería necesario “llevar la educación 
al barrio, […] a los profesores y estudiantes a la 
comunidad, al bosque y a las calles. Y traer al 
ingeniero de la ciudad, al alcalde y a los educa-
dores ambientales a la escuela”, como ya apun-
taba Sobel (2004: 7). 

Gruenewald y Smith (2014) la consideran un 
tipo de educación que recupera la fe en la ca-
pacidad de la humanidad para crear alternati-
vas en defensa del bien común y contradice la 
vieja idea de que el sistema no puede ser trans-
formado. 

En suma, el PBE revaloriza el espacio comuni-
tario en cuyo seno se inserta el centro educa-
tivo; focaliza en él la atención y busca hacer de 
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ese espacio el escenario de los procesos forma-
tivos, potenciando las interacciones sociales 
que en dicho lugar se producen. Entre sus ca-
racterísticas principales cabe destacar las si-
guientes (Woodhouse y Knapp, 2000: 4): 

•	 Emerge de un espacio-contexto particu-
lar y se centra en la consideración holís-
tica de sus condiciones geográficas, eco-
lógicas, sociales, culturales, etc.

•	 Es inherentemente multi e interdiscipli-
nario.

•	 Es experiencial. Promueve acciones parti-
cipativas, utilizando algunos componen-
tes del aprendizaje-servicio y del apren-
dizaje situado, como son: la inmersión 
directa de los estudiantes en la realidad 
social y ambiental de su comunidad y su 
participación en actividades intracomuni-
tarias diversas.

•	 Privilegia las estrategias de colaboración 
y rechaza la competitividad.

•	 Conecta el espacio físico y cultural con 
el ser y la comunidad, y toma en cuenta 
a las generaciones presentes y futuras, 
así como la diversidad ecológica y cul-
tural.

En todos estos aspectos, el PBE se relaciona es-
trechamente con las bases y principios de la 
educación para la sostenibilidad. Esta última 
promueve, al igual que el primero, un tipo de 
formación que permita a los estudiantes llegar a 
ser ciudadanos glocales, locales y globales a un 
tiempo. Pero, también, capaces de transformar 
positivamente su sociedad, inspirados por una 
ética en la que priman tanto la justicia y la equi-
dad como el respeto y cuidado de los sistemas 
que hacen posible la vida en el planeta tal como 
hoy la conocemos (Unesco, 2014: 12). Desde la 
perspectiva del PBE, esto último es alcanzable 
solo si los sujetos conocen y establecen un víncu-
lo estrecho con el lugar que habitan, lo cual, a su 
vez, aporta mayor significado e identidad al 
aprendizaje y promueve en los estudiantes un 
cambio de actitudes y valores favorable a la sos-
tenibilidad. 

Adicionalmente, estudios del último lustro 
(Chin, 2015; Mueller y Greenwood 2015; Sol y 
Wals 2015; Deringer, 2017; Wamsler et al., 
2018) han comenzado a reconocer la relación 
entre el PBE y la práctica conocida como min-
dfulness (atención plena), así como las venta-
jas que dicha articulación puede tener en los 
procesos educativos orientados a la sostenibi-
lidad. Especialmente se valora su potenciali-
dad para promover una vivencia más profunda 
—más presente— y holística del lugar, entendi-
do como ecosistema físico y social, caracterís-
tica que facilita la adquisición por los estu-
diantes de competencias en sostenibilidad, 
entre ellas, el pensamiento sistémico y el sen-
tido de pertenencia a la comunidad de vida. 
Este último resulta imprescindible para un ac-
tivo compromiso ético con la sostenibilidad en 
todas sus dimensiones. Queda así abierto un 
interesante campo de exploración para la in-
vestigación pedagógica.

A pesar de sus reconocidas posibilidades, tam-
bién la literatura publicada advierte sobre las 
limitaciones del Place-Based Education. Som-
merville y Green (2012) consideran necesario 
robustecer la investigación empírica e, igual-
mente, ha sido calificada de escasa su tradición 
teórica (Nespor, 2008; McInerney et al., 2011). 
En un nivel más concreto, Miller y Twum (2017) 
advierten sobre las dificultades logísticas y, so-
bre todo, las resistencias culturales de los siste-
mas educativos tradicionales, los cuales, para 
adoptar el enfoque, habrían de avanzar en la 
“desescolarización” de docentes, estudiantes 
y autoridades académicas. 

En esta misma línea, especialistas con amplia 
trayectoria (González-Gaudiano et al., 2015; 
Aznar y Ull, 2014 y 2019; Litzner y Rieß, 2019; 
Segalàs y Sánchez, 2019) denuncian las barre-
ras que existen dentro y fuera de los centros de 
educación superior, tanto en América Latina 
como en España, para la adopción de metodo-
logías docentes innovadoras orientadas a la 
sostenibilidad. Asimismo, Meichtry y Smith 
(2007), Linnemanstons y Jordan (2017) y 
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Miller y Twum (2017) abundan en señalar no 
solo las resistencias institucionales (docentes, 
estudiantes y autoridades académicas) que en-
cuentran quienes intentan llevar a cabo por 
iniciativa personal actividades afines al PBE, 
sino también las dificultades que han de ven-
cer por otras cuestiones ajenas a su control, 
como son: las condiciones climáticas adversas; 
la, en ocasiones, escasa accesibilidad a los lu-
gares y la seguridad de los estudiantes; la falta 
de tiempo y recursos; una cultura altamente 
escolarizada y una escasa comprensión en la 
comunidad educativa de las ventajas formati-
vas del enfoque.

Pero quizá, la crítica más ácida que ha recibido 
el PBE procede de quienes, aun admitiendo 
como una de sus fortalezas su énfasis en el va-
lor pedagógico de los aspectos físicos y las di-
námicas sociales y culturales del lugar, juzgan 
insuficiente su compromiso con una mayor 
justicia social a partir de un pensamiento críti-
co y complejo. En este sentido se pronuncia 
Gruenewald (2003: 3), promotor de una co-
rriente denominada “pedagogía crítica del lu-
gar”, que ha enriquecido el enfoque con re-
flexiones sobre el papel de factores como el 
poder, la desigualdad y la injusticia social, to-
dos ellos presentes en los posibles contextos 
de aprendizaje, especialmente si, como requie-
re la educación para la sostenibilidad, se adop-
ta una mirada glocal, global y local a un tiem-
po. A esta posición se suma Deringer (2017), 
al defender el PBE, en sinergia con técnicas de 
mindfulness, como un potente enfoque para 
contribuir a que los estudiantes cuestionen 
críticamente las injusticias sociales y ambien-
tales, y logren consolidar experiencias de 
aprendizaje más significativas y socialmente 
pertinentes.

Por otra parte, aunque el enfoque PBE sea un 
campo en construcción, existen revisiones de 
la literatura publicada que analizan sistemáti-
camente su propuesta teórica (Woodhouse y 
Knapp, 2000; Duffin, 2006; Elfer, 2011; McI-
nerney et al., 2011; Roberts et al., 2014; Miller 

y Twum, 2017). Sin embargo, entre ellas nin-
guna recoge experiencias de su implementa-
ción en el nivel de la educación superior; tam-
poco, por tanto, en las titulaciones para la 
formación del profesorado, campo de especial 
importancia por la repercusión social de estos 
profesionales y el explícito llamamiento que 
hace la Unesco (2014), solicitando su capaci-
tación como educadores por la sostenibilidad. 
Los próximos apartados tratan de paliar esta 
carencia.

Revisión sistemática de la literatura 
(2004-2018) 

Objetivos

La revisión sistemática cualitativa de la literatu-
ra pedagógica que se presenta en esta segunda 
parte del artículo arranca con las siguientes pre-
guntas: ¿existen en la docencia universitaria 
iniciativas basadas en el enfoque PBE? Si así 
fuera, ¿qué ventajas ofrece para la calidad del 
proceso formativo? ¿Qué dificultades han de 
vencer los docentes para implementar en la uni-
versidad el Place-Based Education? ¿Facilita este 
enfoque la formación del profesorado como 
agente activamente comprometido con la edu-
cación para la sostenibilidad? 

La finalidad del estudio es identificar y analizar 
investigaciones y experiencias de PBE para co-
nocer su aplicabilidad, virtualidades y posible 
interés en la educación superior. Son objetivos 
específicos:

•	 Conocer las ventajas y limitaciones atri-
buidas a este enfoque para una educación 
de calidad. 

•	 Identificar las dificultades que se han 
puesto de manifiesto en su aplicación. 

•	 Comprender las posibilidades del PBE pa-
ra la innovación de la práctica docente en 
el marco de los procesos de sostenibiliza-
ción curricular de las titulaciones univer-
sitarias.
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Diseño metodológico

Motores de búsqueda

Como motor de búsqueda se ha empleado la 
plataforma Linceo+ que permite búsquedas si-
multáneas en una amplia colección de recursos 
impresos y electrónicos con más de cincuenta 
bases de datos, entre las que se encuentran al-
gunas ampliamente reconocidas por su impac-
to, como son: ScienceDirect, Safari Books, Dial-
net, Academic Search Premier, ERIC y Web of 
Science. Complementariamente, se ha utilizado 
la plataforma Google Scholar.

Criterios de inclusión

Los siguientes:

•	 Periodo: 2004-20182. 
•	 Idioma: español e inglés, por estar redac-

tada en este último la literatura consulta-
da con carácter previo a la revisión siste-
mática. 

•	 Descriptores (Education Resources In-
formation Center):

–	 <Place based education> OR <Place 
Based Pedagogy> OR <Place Based 
Learning> 

–	 <Place based education> AND <Hig-
her Education> OR <University>

–	 <Place Based Education> AND <Tea-
ching> OR <Teacher Education> OR 
<Teacher Training>

•	 Accesibilidad: acceso libre al texto com-
pleto del documento electrónico.

•	 Tipo de documento: estudio de caso en 
la educación superior.

Criterios de análisis cualitativo

Las categorías empleadas para la codificación 
y análisis de la muestra son: autor(es), año de 

publicación, tipo (libro o artículo), contexto 
geográfico, sector educativo, marco curricular de 
implementación (programa de estudios comple-
to, asignatura dentro de un plan de estudios, 
actividad específica en un curso o unidad di-
dáctica), destinatarios del proyecto docente, 
fortalezas y debilidades del PBE para la calidad 
de los procesos formativos.

Selección de la muestra

Una búsqueda depurada, aplicando en sucesi-
vas aproximaciones todos los criterios de inclu-
sión, arrojó treinta textos publicados en el pe-
riodo 2004-2018. Todos fueron sometidos a los 
criterios del análisis cualitativo.

Resultados

Características de la muestra

Panorámica general

Diez de los textos localizados son capítulos in-
cluidos en tres libros compilatorios de experien-
cias de aplicación del enfoque PBE en distintos 
contextos geográficos y niveles educativos, en-
tre ellos, el universitario (Barlett y Chase, 2013; 
Gruenewald y Smith, 2014; Yamamura y Koth, 
2018). Otros diecinueve son artículos publica-
dos en revistas científicas. Un trabajo se incluye 
en las actas de congreso.

Un 30% de los textos vieron la luz en 2018. En 
2017 y 2014 lo hicieron, respectivamente, el 
26,6% y el 13,3% de las publicaciones. Los res-
tantes años del estudio se han encontrado a lo 
sumo dos artículos anuales. La tabla 1 recoge 
las revistas y editoriales de las publicaciones.

Resulta evidente la escasa producción científica 
derivada del enfoque, dato que podría interpre-
tarse contrario a las virtualidades del Place-
Based Education para las finalidades que se le 
atribuyen. En todo caso, sí permite afirmar las 
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Tabla 1. Revistas y editoriales que han difundido las experiencias analizadas

Publicaciones Factor de impacto (2017)

R
ev

is
ta

s 
ci

en
tí

fi
ca

s 
en

 S
JR

Australian Journal of Teacher Education
SciMago Journal Rank 2017 (SJR) Education Q 2. 
SJR: 0,47. H:21

Cultural Studies of Science Education
SciMago Journal Rank 2017 (SJR): Cultural Studies: 
Q1. SJR: 0,39. H: 21

Elementa. Science of the Anthropocene
Clarivate Analytics, 2018. Impact Factor: 2.838 
Copyright Journal Citation Reports

Journal of Environmental Education
SciMago Journal Rank 2017 (SJR): Education: Q1; 
SJR: 0,64. H: 42

Journal of Environmental Studies and Science
SciMago Journal Rank 2017 (SJR) Environmental 
Sciences (miscellaneous) Q 2. 0,4. H:14

Journal of Geoscience Education
SciMago Journal Rank 2017 (SJR): Education: Q2; 
SJR: 0,35. H: 25

Journal of Research in Science Teaching
SciMago Journal Rank 2017 (SJR): Education: Q1. 
SJR: 2,71. H: 104

International Journal of Sustainability 
in Higher Education

SciMago Journal Rank 2017 (SJR) Education Q 2. 
SJR: 0,5. H:46

Sustainability
SciMago Journal Rank 2017 (SJR) Geography 
Planning and Developement Q 2. SJR: 0,54 .H:42

O
tr

as
 r

ev
is

ta
s

Canadian Journal of Higher Education –

Global Education Review (Mercy College, NY) –

International Journal on Math, Science and Technology 
Education (Taylor Francis on line)

–

Journal of Experiential Education (Sage Journals) –

The Journal of Design, Economics, and Innovation 
(Elsiever)

–

Journal of sustainability education –

Revista Iberoamericana de Educación –

E
d

it
or

ia
le

s

Australian Association for Research in Education. 
(Actas de Congreso)

–

Psychology Press, NY
Scholarly Publishers Indicators
Orden: 97; ICEE: 1.360

MIT Press
Scholarly Publishers Indicators
Orden: 18; ICEE: 12.600

Stylus Publishing, LLC. –
Blog especializado: 21st Century Learning, Western Sidney University

Fuente: elaboración propia.

dificultades de su implementación en el ni-
vel universitario. Sin embargo, también apa-
rece una tendencia alcista de las publicacio-
nes, especialmente en época reciente, que cabe 

atribuir a un creciente interés del profesorado 
universitario. E, igualmente, cabe destacar que 
el impacto de las revistas y editoriales en las 
cuales los artículos fueron publicados puede ser 

http://ilia.cchs.csic.es/SPI/
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considerado un indicio del interés que el PBE 
despierta como enfoque emergente. A ello po-
dría estar contribuyendo la Unesco, al avalar 
explícitamente la pertinencia del PBE para una 
educación transformadora orientada al desarro-
llo sostenible (Unesco, 2012), como anterior-
mente se ha mencionado.

Contexto geográfico 

La mayor parte de las publicaciones (60%) re-
cogen experiencias en EE. UU. Considerable-
mente menores son los casos en Australia 
(16,6%) y solo un total de siete (23,3%), ex-
clusivamente uno por país, en: Israel, España, 
Colombia, Taiwán, Islandia, Reino Unido y 
Canadá.

Sector educativo

En el 72,9% de los casos, los autores especifican 
el sector o ámbito de su práctica profesional, 
situada en un amplio abanico de especialidades. 
Se han identificado experiencias en las siguien-
tes: desarrollo profesional y curricular (13,3%); 
área de las ciencias ambientales, la geología y la 
ecología (13,3%); educación ambiental y/o para 
la sostenibilidad (10%); psicología educativa 
(6,6%) y formación del profesorado (6,6%). 
Otros casos, cada uno de ellos con el 3,3%, se 
sitúan en: la educación rural, el liderazgo co-
munitario, el aprendizaje colaborativo, la edu-
cación inclusiva o especial, la educación mediada 
por tecnologías y la educación cívica. Final-
mente, una experiencia ha tenido lugar en el 
campo del diseño sostenible de moda (3,3%). 

Estudiantes destinatarios 

El grupo más amplio de los artículos que con-
forman la muestra, un 36%, recoge experiencias 
de formación del profesorado (inicial y de ac-
tualización). El 63% restante está destinado a la 
formación de otros perfiles profesionales, si 
bien la mayoría de las contribuciones (70%) in-
cluyen reflexiones útiles desde el punto de vista 
pedagógico, pues permiten conocer los retos y 

oportunidades que el enfoque PBE ofrece a los 
procesos formativos.

Marco curricular de implementación del enfoque

El análisis de la muestra arrojó que el 61,54% 
de los casos objeto de estudio corresponden al 
nivel de grado, mientras que un 38,46% se con-
textualiza en el nivel de posgrado. Por otra par-
te, el 46,15% de las publicaciones describen 
casos que hacen referencia a programas educa-
tivos transversales, otro 46,15% se ha llevado a 
cabo en asignaturas específicas del plan de estu-
dios de la correspondiente titulación, y final-
mente, en el 7,70% de los casos, el PBE ha sido 
implementado en una unidad didáctica concre-
ta dentro de la asignatura. 

Resultados del análisis cualitativo

El análisis cualitativo de la muestra ha propor-
cionado información sobre las fortalezas del 
Place-Based Education para contribuir a la cali-
dad del proceso formativo en tres principales 
aspectos: la creación de vínculos comunitarios, 
los resultados de aprendizaje del estudiantado y 
la mejora de la práctica docente. Asimismo, se 
reflejan algunas dificultades del enfoque en el 
nivel universitario.

La creación de vínculos comunitarios

En un 73,3% de los casos se menciona explíci-
tamente la colaboración con la comunidad local 
como parte del proceso metodológico del PBE, 
dando claro respaldo a la hipótesis que conside-
ra el enfoque un buen instrumento para fortale-
cer el tejido comunitario y facilitar la formación 
de una ciudadanía comprometida con las metas 
de la sostenibilidad. 

Este resultado contrarresta las críticas que acu-
san al PBE de un tibio compromiso con la mejo-
ra de la comunidad (Nespor, 2008; McInerney 
et al., 2011). Como también lo contradice, como 
señalan Cameron (2014) y Malahy (2014), el 
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hecho de que los estudiantes una vez egresados, 
con frecuencia desempeñen su profesión en 
proyectos de bienestar local, si bien este dato 
por sí solo no implica necesariamente una efec-
tiva contribución a la conservación del medio 
natural y a la justicia social.

Los resultados de aprendizaje 

En términos generales, los autores consideran 
positivos los resultados de aprendizaje de los 
estudiantes, alegando un amplio abanico de 
motivos. En algunos casos, señalan que aprove-
char la comunidad como aliada proporcionaba 
al profesorado y estudiantado una pluralidad de 
puntos de vista, acceso a nuevos recursos e ins-
talaciones y un gran acervo de habilidades y co-
nocimientos (Powers, 2004; Linnemanstons y 
Jordan, 2017; Singer y Macdonald, 2017; Warr 
Pedersen et al., 2017; Trott et al., 2018; Wi-
lliams, 2018). 

Otros autores destacan que los estudiantes de-
sarrollan un mayor “sentido del lugar” (Se-
mken, 2005; Dubel y Sobel, 2014; Elbaz-
Luwisch, 2014; Bates, 2016; Best et al., 2017). A 
lo cual, Glasson (2011) y Pipitone (2018) aña-
den que, además, muestran una mayor cone-
xión con la realidad y más capacidad para to-
mar decisiones favorables a una interacción 
humana positiva con el medio ambiente natu-
ral. También se ha detectado en el estudiantado 
mayor confianza y disposición a apoyar la cul-
tura y los valores locales en su futura práctica 
profesional (Chinn, 2007; Meichtry y Smith, 
2007). 

Por su parte, MacGregor (2013) considera que 
gracias al PBE los estudiantes abren sus ojos a la 
interdisciplinariedad, atravesando un umbral 
que les permite contemplar su propia disciplina 
con nuevos ojos.

En cuanto al beneficio que supone el enfoque 
en el caso de la formación inicial del profesora-
do, Sommerville y Green (2012) y Best et al. 
(2017) destacan que permite a los futuros 

docentes experimentar, en su rol de estudian-
tes, nuevas maneras de facilitar procesos educa-
tivos, estimulando con ello su capacidad inno-
vadora en el ejercicio futuro de su profesión. 
Asimismo, Azano y Stewart (2016) comentan 
que este tipo de estudiantes mostraron un cam-
bio en sus percepciones iniciales sobre la rurali-
dad y las posibilidades que el contexto rural 
ofrece para la calidad de la educación.

La mejora de la práctica docente

El estudio de Powers (2004), un análisis en pro-
fundidad de cuatro casos genuinos de PBE, con-
cluye destacando el efecto positivo del enfoque 
para enriquecer y mejorar la práctica de los pro-
pios docentes que llevaron a cabo la experiencia, 
especialmente en los siguientes aspectos (2004: 
17): a) uso de lugares y recursos locales; b) ense-
ñanza interdisciplinar; c) colaboración con otros 
profesores; d) liderazgo profesional y mejora 
personal, y e) habilidades para la planificación y 
el diseño curricular. E, igualmente, existen expe-
riencias de implementación del PBE en progra-
mas de actualización docente cuya evaluación 
arroja un efecto positivo sobre las habilidades de 
pensamiento sistémico y capacidad crítica de los 
profesores (Linnemanstons y Jordan, 2017; Lo-
pera, 2017). También Lozano et al. (2017) sitúan 
el PBE entre los enfoques pedagógicos que en la 
educación superior mejor contribuyen a la for-
mación de competencias en sostenibilidad. 

Este panorama prometedor se ve ensombrecido 
por los resultados de Fleischner et al. (2017) 
que señalan el decrecimiento de experiencias 
vivenciales o “de campo” en la educación supe-
rior actual, incluso en programas educativos 
enmarcados en las ciencias naturales. Atribu-
yen la tendencia, por una parte, a los escasos 
recursos materiales y de tiempo necesarios para 
este tipo de actividades y, por otra, a las regula-
ciones burocráticas dentro de las instituciones, 
que dificultan su realización. 

Adicionalmente, suponen una traba las arraigadas 
resistencias de la cultura docente e institucional, 
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tradicionalmente ensimismadas en las propias 
aulas. No solo es preciso el apoyo administrati-
vo y técnico que impulse la difusión del enfo-
que (Powers, 2004; Lopera, 2017), sino tam-
bién, como defienden Yamamura y Koth (2018), 
afianzar un fuerte compromiso institucional 
que estreche el vínculo colaborativo universi-
dades-comunidad y pueda ofrecer al profesora-
do la oportunidad de diseñar experiencias de 
aprendizaje innovadoras —significativas para 
los estudiantes— tanto dentro como fuera del 
aula. Una buena oportunidad para ello son los 
procesos de sostenibilización curricular que ac-
tualmente las universidades están llevando a 
cabo en el contexto internacional.

Discusión

Un significativo resultado del estudio es el esca-
so —aunque creciente— número de publica-
ciones sobre experiencias de PBE en el nivel 
universitario, de lo cual cabe deducir la falta de 
casos que pudieran ser objeto de análisis. Y, 
avanzar, a su vez, que una de sus causas pudiera 
estar en la escasa difusión del enfoque y, ante 
sus potencialidades para contribuir a la calidad 
de la educación en el marco del desarrollo sos-
tenible, la pertinencia y necesidad de potenciar 
experiencias de este tipo hasta llegar a resulta-
dos más concluyentes sobre sus virtualidades 
pedagógicas.

Esta tarea abre nuevos horizontes en el terreno 
de la innovación docente, pero también a los 
marcos teóricos de la pedagogía. Propuestas 
como el Place-Based Education (PBE) podrían 
contribuir a la reflexión sobre el “sentido de lu-
gar” —sobre el “habitar”— y sobre el compro-
miso personal y profesional de docentes y es-
tudiantes universitarios con su comunidad. 
Incorporar las dinámicas ecosociales al cu-
rrículo universitario ofrece claras oportunida-
des para una pedagogía crítica que, teniendo en 
cuenta la línea apuntada por Deringer (2017) y 
el cuestionamiento iniciado por Gruenewald 
(2003), se centre en transmitir conocimientos 

y saberes pertinentes y en estimular procesos de 
emancipación personal y comunitaria, cohe-
rentes con la sostenibilidad de la vida tal como 
hoy la conocemos. Ineludiblemente, entre los 
conocimientos y saberes, aquellos que se refie-
ren a la radical ecodependencia del ser humano 
y su condición de ser-con-otros, siempre en in-
terrelación derivada de su vulnerabilidad exis-
tencial.

Es una tarea, por otro lado, no exenta de difi-
cultades. Como ya señalara Smith (2002: 593), 
los docentes deberán “relajar la rigidez discipli-
nar […], mirar a los estudiantes como ciudada-
nos que participan y contribuyen en las deci-
siones de la comunidad”. Y también habrán de 
superar la idea tradicional de la educación es-
tandarizada, que sitúa los procesos formativos 
en espacios cerrados y, en general, más propi-
cios a la memorización descontextualizada de 
la información que a la asimilación vivenciada 
del conocimiento. 

Los resultados del análisis cualitativo han mos-
trado que la formación de los futuros docentes 
en el marco teórico-práctico del PBE podría fa-
cilitar su compromiso con una práctica docente 
innovadora y reforzar simultáneamente sus la-
zos con la comunidad. Aunque es preciso reco-
nocer que también se han puesto de relieve las 
limitaciones que toda acción puntual, como es 
la que se lleva a cabo en los casos analizados, 
tiene para asegurar la consistencia de un com-
promiso a largo plazo con los principios y valo-
res de la sostenibilidad.

Asimismo, los resultados muestran la viabilidad 
de implementar el enfoque en el marco curricu-
lar de los centros universitarios, bien sea en la 
modalidad de programas transversales, asignatu-
ras de grado o posgrado, cursos de formación del 
profesorado o actividades puntuales dentro de 
una materia. Pero también indican, como una 
dificultad a salvar, que al adoptar el enfoque PBE 
los docentes podrían verse afectados por proble-
mas logísticos, especialmente si la institución 
no asume explícitamente los principios y las 
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dinámicas que el PBE genera. La conclusión 
que se deriva de ello es la importancia de cono-
cer la visión institucional al respecto y, en con-
secuencia, la necesidad de realizar un análisis 
organizacional para, si el caso lo requiriere, fa-
cilitar los necesarios cambios institucionales de 
tipo estructural y pedagógico. Como aseguran 
Meichtry y Smith (2007) y Villalmandos et al. 
(2019), dada la magnitud de la transformación, 
una condición de posibilidad es la exigencia de 
involucrar en dichos cambios al profesorado, 
cuya práctica docente cotidiana requiere de una 
específica formación teórica y metodológica 
que le permita conocer las ventajas del enfoque 
PBE y las estrategias más adecuadas para su im-
plementación en el contexto específico de cada 
institución.

Tras lo anteriormente expuesto cabe considerar 
el enfoque PBE como una estrategia eficaz para 
una educación orientada a la transformación 
social a través de la conexión profunda con el 
contexto local. Además de las ventajas que 
comparte con otros enfoques del aprendizaje 
(situado, experiencial, basado en la comuni-
dad), promueve un fuerte sentimiento de perte-
nencia al sistema-vida. Al ofrecer momentos de 
inmersión en la naturaleza y en la comunidad, 

se estimula un aprendizaje de tipo sensorial y, a 
la vez, emocional que suele ocupar una menor 
centralidad en otros enfoques afines. Adicional-
mente, se trata de un enfoque metodológico en 
sintonía con La Carta de la Tierra, base axioló-
gica significativa de la educación para la soste-
nibilidad (Murga-Menoyo, 2009). 

Al romper la separación artificial que la socie-
dad moderna ha creado con la naturaleza, el 
Placed-Based Education favorece la adquisición 
por los estudiantes de las competencias en sos-
tenibilidad que la Unesco demanda (2014 y 
2017b), por cuanto contribuye a formar las ca-
pacidades, destrezas, valores y otros factores del 
bagaje ineludible de una ciudadanía consciente 
y activamente comprometida con el desafío que 
plantea la actual crisis socioecológica. Los re-
sultados del estudio destacan las potencialida-
des del PBE, un enfoque innovador escasamen-
te explorado en el nivel universitario, y abren 
con ello una interesante vía metodológica para 
facilitar los procesos de sostenibilización curri-
cular de las titulaciones de educación superior; 
en general y, específicamente, de las orientadas 
a la formación del profesorado. Se dibuja un ca-
mino sugerente para avanzar hacia la sostenibi-
lidad en el marco de la docencia universitaria.

Nota

1 Este artículo se enmarca en el proyecto “(Re)orientando la práctica docente hacia la sostenibilidad: entornos pre-

senciales y virtuales para la formación del profesorado de educación secundaria” (EDU2015-66591-R), financiado por el 

Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades del Gobierno de España.
2 Aun cuando las primeras publicaciones teóricas sobre el enfoque se remontan a los años noventa, los resultados 

obtenidos en una primera búsqueda de casos de estudio para este trabajo aparecen en el año 2004 y concluyen en no-

viembre de 2018.
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Abstract

Place-Based Education: an approach for a sustainable curriculum in higher education

INTRODUCTION. Several authors defend the positive correlation between an educational 
approach constructed from the space-context of the subject and the formation of students in the 
principles and values of sustainability, a premise that the Place Based Education (PBE) endorses. 
This article presents an approach to the theoretical basis of such standpoint and a qualitative 
systematic review of the literature to offer an answer to the following questions: Are there 
activities, programs or initiatives based on the PBE approach in university teaching? If so, what 
advantages do they offer to the quality of the training process? What are the difficulties teachers 
must overcome in order to implement Place-Based Education in the university? Could this 
approach contribute to quality education, aimed at training teachers as agents actively committed 
to education for sustainable development? METHOD. For the study,  the following platforms as 
search engines were used: Linceo +, which provides access to more than fifty databases, and, in 
addition, Google Scholar. RESULTS. The results indicate that the PBE is a viable approach  with 
interesting virtuosities to facilitate the processes of curricular sustainability of Higher Education 
degrees, although it requires an institutional framework consistent with its most genuine 
principles and values. DISCUSSION. This requirement limits its possibilities of application in 
those institutions that would require prior institutional changes of a structural and pedagogical 
nature. However, it also points to a suggestive way of innovation, generating linkages between 
higher education centres and their community context. It allows us to break the artificial 
separation with nature, favouring  the students’  acquisition of  abilities, skills, values and 
characteristics of a citizenship consciously and actively committed to the great challenge posed 
by the current socio-ecological crisis and the necessary transition towards sustainability.

Keywords: Place-Based Education, Place-Based Learning, Higher Education, Education for 
sustainable development, Teacher training, Educational innovation.

Résumé

Place-based education: une strategie pour l'incorporation de la durabilite dans le curriculum de 
l'enseignement superieur

INTRODUCTION. De nombreux auteurs défendent la corrélation positive entre une approche 
éducative construite à partir du contexte spatial de la matière et la formation des étudiants aux 
principes et aux valeurs de la durabilité, une prémisse approuvée par la ‘Place Based Education’ 
(PBE). Cet article expose les bases théoriques de cette approche et présente une revue systématique 
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qualitative de la littérature dans le but de savoir si le PBE est présent dans l’université et, le cas 
échéant, ses avantages et ses inconvénients pour la qualité du processus de formation des 
diplômes, en particulier pour la formation des enseignants en tant qu’agent de transformation de 
l’éducation pour la durabilité. METHODE. Les plateformes suivantes ont été utilisées comme 
moteurs de recherche Linceo +, qui donne accès à plus de cinquante bases de données, ainsi que 
Google Scholar. RÉSULTATS. Les résultats indiquent que le PBE est une approche viable et dotée 
de virtualités intéressantes pour faciliter les processus de durabilité des diplômes de l'enseignement 
supérieur, même si un cadre institutionnel conforme à ses principes et à ses valeurs les plus 
authentiques est nécessaire. DISCUSSION. Cette exigence limite ses possibilités d'application 
dans les centres qui nécessiteraient des modifications institutionnelles préalables de nature 
structurelle et pédagogique. Mais il indique également une voie d’innovation suggestive, générant 
des liens entre les établissements d’enseignement supérieur et leur contexte communautaire et 
permettant de rompre la séparation artificielle avec la nature, en favorisant l’acquisition par les 
étudiants de compétences, de valeurs et caractéristiques d’une citoyenneté consciente et 
activement engagée avec le grand défi de la crise socio écologique actuelle et la transition 
nécessaire vers la durabilité.

Mots-clés: Place-Based Education, Apprentissage par l’expérience, Enseignement supérieur, Édu-
cation au développement durable, Formation des enseignants, Innovation pédagogique.
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futuro se le une la hiperaceleración 

del tiempo y la primacía de lo audio-

visual. Ni la una ni la otra permiten 

que el hombre se detenga a adoptar 

una actitud reflexiva, sino que se en-

cargan de saturarlo, de convertirlo 

en un ser disperso, incapaz de pres-

tar atención y crear vínculos. Desa-

parece entonces la elocuencia del 

silencio, y las relaciones interperso-

nales pierden su valor, porque sola-

mente la mirada consciente hacia el 

otro permite establecer una relación 

con él. Por el contrario, nada parece 

ser más relevante que producir y 

consumir (p. 25). 

El segundo bloque, “Después de la 

modernidad líquida”, resulta espe-

cialmente inspirador por lo provoca-

dor de su postura. Se recurre a la idea 

desarrollada por Zygmunt Bauman 

en relación al estado líquido de la 

modernidad, para después afirmar 

que este ya no es actual ni represen-

tativo de la sociedad. En su lugar, el 

estado gaseoso se ha erigido como el 

nuevo pilar fundamental. Mientras 

que lo líquido puede tocarse y tiene 

volumen, lo gaseoso permanece in-

visible a nuestros sentidos. Esta sus-

titución de un estado por otro, sos-

tiene Torralba, más allá de la crisis 

personal que produce, enfatiza el 

infinito anhelo humano de solidez a 

la par que revela —con un agravio 

comparativo notable respecto al teo-

centrismo y antropocentrismo pre-

cedentes— la ausencia de un centro, 

de una imagen del mundo (p. 47). 

En los bloques tercero y cuarto, “La 

volatilización de las grandes pala-

bras” y “Diccionario de las palabras 

prohibidas”, el autor examina con 

gran acierto el poder del significa-

do de las palabras, incidiendo de 

Torralba, F. (2018). Mundo volátil. 

Cómo sobrevivir en un mundo in-

cierto e inestable. Barcelona: Kai-

rós, 156 pp.

El profesor Francesc Torralba, doc-

tor en Filosofía, Teología y Pedago-

gía y catedrático en la Universitat 

Ramon Llull, nos ofrece este ensa-

yo en el que aglutina distintas re-

flexiones sobre la posmodernidad, 

desglosando sus elementos caracte-

rísticos de manera concisa y con un 

lenguaje diáfano e inequívoco. Re-

sulta evidente constatar que lo que 

sea que le esté sucediendo a la so-

ciedad contemporánea en su con-

junto afecta directamente al ser 

humano en particular y a todas las 

esferas de su existencia. La elo-

cuencia del título nos sitúa en el 

punto de partida del recorrido tra-

zado: vivimos en un mundo cam-

biante e inseguro, y así también lo 

son los múltiples conceptos con los 

que se lo intenta definir. De entre 

los retos educativos de hoy, el re-

ciente énfasis puesto en el desarro-

llo de las competencias y habilida-

des por encima del conocimiento, 

fruto de la constatación de esta vo-

látil circunstancia, demuestra hasta 

qué punto es relevante conocer las 

bases filosóficas y antropológicas 

que la sustentan, para así abordar 

con mayor atino las posibles estra-

tegias con las que sobreponerse a la 

incertidumbre imperante.

La obra se estructura en cinco blo-

ques, el primero de los cuales, 

“Todo lo sólido se desvanece en el 

aire”, traza un diagnóstico muy 

preciso de los rasgos de la sociedad 

posmoderna. Este gira en torno al 

desvanecimiento de lo material e 

inmaterial, a la ausencia de no sa-

ber a qué atenerse y al desasosiego 

que ello produce (p. 19). La dicoto-

mía entre contemplación y estimu-

lación es cada vez más aguda y do-

lorosa, y a esa incertidumbre por el 
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Cantón Mayo, I. y Tardif, M. 

(coords.) (2018). Identidad profe-

sional docente. Madrid: Narcea, 

229 pp.

modo particular en que “el despre-

cio por la palabra escrita es especial-

mente visible en la esfera escolar” 

(p. 55) y recordando que cualquier 

aminoramiento del espectro lingüís-

tico colectivo “conlleva una reduc-

ción del mundo emocional, mental 

y comunicativo” (p. 54). Por un 

lado, considera la progresiva pérdi-

da del sentido genuino de los con-

ceptos de amor, libertad, amistad, 

felicidad, solidaridad y transcenden-

cia y, por otro, expone aquellas no-

ciones que causan conmoción, e in-

cluso miedo, por las implicaciones 

semánticas que se oponen a la pre-

dominante volatilidad, como lo son 

la humildad o la desconexión. Obte-

nemos así un amor, una amistad, 

una libertad y una solidaridad frívo-

las, somnolientas y amodorradas, en 

las que se da la espalda en lo que 

Torralba denomina como “olvido 

colectivo” (p. 78) a la presencia irre-

vocable de la muerte, la dependen-

cia, la enfermedad y el fracaso, reali-

dades del ser humano para con las 

que se practica activamente la indi-

ferencia. 

A pesar del pesimismo del pano-

rama reflejado, el último bloque, 

“Lo que permanece”, se construye 

como un canto de esperanza. Se 

constata la existencia de unas cons-

tantes antropológicas inmutables: 

el anhelo de amar y ser amado, el 

deseo de una vida plena, el fluir del 

tiempo, la omnipresencia del sufri-

miento y el anhelo de otro mundo. 

La naturaleza del ser humano lo 

convierte en nada más que lo que 

es: alguien necesitado, frágil, su-

friente, contingente…, pero tam-

bién capaz de amar y ser amado, 

válido para conseguir una vida 

plena, con la fuerza para dar de sí 

lo mejor, con “sed de sentido” 

(p. 148). El potencial de la juven-

tud, para Torralba, es del que emana 

la posibilidad de poner fin a este des-

nortamiento, siempre y cuando los 

adultos logremos demostrarles que 

su lucha no es en vano y que todos 

estamos “llamados a narrar un rela-

to que tenga sentido” (p. 149). La 

contribución de este libro, en espe-

cial gracias a su sólido estado de la 

cuestión y por la manera en que su 

autor transita con maestría por los 

textos de los grandes pensadores de 

la historia, tales como Agustín de 

Hipona, Aristóteles, Bauman, Cice-

rón, Byung-Chul Han, Heráclito, 

Heidegger, Kierkegaard, Lipovets-

ky, Lyotard, Séneca, Schopenhauer 

o Nietzsche, resulta un bálsamo re-

parador de las heridas que la socie-

dad cambiante provoca, así como 

una medicina preventiva para edu-

cadores, filósofos y todos aquellos 

que opten por una vía resolutiva y 

pragmática de actuación. 

Cintia Carreira Zafra

Universitat Abat Oliba CEU 

¿Qué es ser un profesor hoy en 

día? ¿Qué se espera de esta figura 

profesional en la sociedad actual? 

¿Qué competencias debe poner en 

práctica en su aula un buen docen-

te? Las demandas sociales vigentes 

requieren una nueva perspectiva 

del proceso educativo. El profesora-

do aborda nuevos retos en el aula 

para hacer del proceso de enseñanza-

aprendizaje un espacio de intercam-

bio y de formación de alumnado re-

flexivo y crítico. De esta manera se 

pretende conseguir sujetos activos 
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investigaciones para dar respuesta 

a los interrogantes planteados.

Como hilo conductor de la obra 

puede destacarse que la identidad 

docente no se refiere a un concepto 

único e invariable, sino que hace re-

ferencia a una amalgama de enfo-

ques. Esta idea se conecta con la 

concepción de “identidad” del autor 

Amin Maalouf, quien destaca la infi-

nidad de elementos que componen 

la identidad de una persona y la in-

fluencia del contexto en la configu-

ración individual y colectiva de la 

misma. Este mismo hecho ocurre 

cuando nos referimos a los profesio-

nales de la educación. Existe una 

pluridimensionalidad/polisemia del 

término que realza la importancia 

del grupo y del contexto en la confi-

guración de la identidad docente. Se 

puede decir, en este sentido, que la 

identidad se configura como un pro-

ceso relacional.

Los tres objetivos que persigue la 

obra son: 1) revisar las aportacio-

nes a la construcción de la identi-

dad profesional docente; 2) actuali-

zar y completar el conocimiento 

sobre el tema desde diferentes án-

gulos y perspectivas, y 3) presentar 

la perspectiva multidisciplinar e 

internacional del tema objeto de es-

tudio. Para dar respuesta a estas 

metas, el libro se divide en dos par-

tes: En la primera (capítulos del 

uno al siete) se hace referencia a la 

construcción de la identidad do-

cente desde diferentes perspectivas, 

y en la segunda (capítulos del ocho 

al doce) se realizan estudios con-

cretos de identidades de diferentes 

colectivos. Además, se cuestionan 

tres pilares de la escuela francesa 

y se estudia la incidencia de las 

e implicados en la comunidad para 

promover su mejora, a la vez que 

desarrollan su facultad de aprender. 

Los valores centrados en la persona 

y el diálogo se convierten así en las 

herramientas de trabajo del profe-

sorado en su aula. 

En este contexto socioeducativo de 

continuo cambio es necesario re-

flexionar sobre la identidad profe-

sional docente, entender al pro-

fesorado como profesional de la 

educación, sistematizar sus roles y 

competencias en aras a la consecu-

ción de una mejora del proceso de 

enseñanza-aprendizaje. En defini-

tiva, estamos ante un proceso de 

redefinición del trabajo docente. 

Además, dicha categorización de 

tareas y el excesivo control que en 

ocasiones se ejerce por parte de las 

administraciones educativas hacen 

que reflexionemos sobre la actua-

ción del profesorado en su día a día 

para dar respuesta a todas las fun-

ciones que de su figura se espera. 

Identidad profesional docente es una 

obra que trae a debate esta discu-

sión y brinda la oportunidad al lec-

tor de mirar a través de diferentes 

prismas para abordarla. Está com-

puesta por un total de 12 capítulos 

que reúnen a 20 autores y autoras 

para ofrecer una perspectiva inter-

nacional y comparativa en torno a 

la reflexión sobre la identidad pro-

fesional docente. La coordinación 

de la misma ha sido llevada a cabo 

por la profesora Isabel Cantón 

Mayo, de la Universidad de León, y 

por el profesor Maurice Tardif, de 

la Universidad de Montreal. Am-

bos, especialistas de reconocido 

prestigio dentro del campo de es-

tudio, han sabido aunar diferentes 
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Amilburu, G., Bernal, A. y Gonzá-

lez-Martín, M. (2018). Antropolo-

gía de la educación. La especie edu-

cable. Madrid: Síntesis, 203 pp.

en el mismo. El autor también su-

braya el crecimiento en las últimas 

décadas de la feminización de la 

profesión. Además, la identidad pro-

fesional docente actual se relaciona 

con periodos largos de formación 

inicial y continua. Estas caracte-

rísticas son algunas de las que con-

forman la figura del docente del si-

glo XXI.

Se trata, en definitiva, de un libro 

que aúna diferentes perspectivas en 

torno a la identidad profesional do-

cente y reflexiona sobre su figura 

en la sociedad de nuestros días. 

Una sociedad caracterizada por ser 

de la multiculturalidad, del indivi-

dualismo, del cambio, del progreso 

científico y tecnológico, del consu-

mo, de la lucha por la igualdad, de 

la diversidad, entre otras particula-

ridades; requiere la comprensión 

del contexto social de la escuela 

por parte del profesorado. Como el 

libro reseñado indica, este escena-

rio obliga a poner en acción una 

cultura colaborativa y de diálogo 

en los centros educativos. Dicha 

cultura permitirá una reconstruc-

ción profesional colectiva de la fi-

gura docente adecuada a los tiem-

pos actuales.

Marina García Carmona 

Universidad de Granada

políticas públicas en el devenir de 

la profesión docente.

Una de las reflexiones más repre-

sentativas es la existencia en la ac-

tualidad de docentes pluricom-

petentes, como señala la profesora 

Cantón Mayo en su capítulo, o con 

identidades múltiples, docentes li-

gados cada vez a mayor cantidad y 

mayor diversidad de tareas, que ha-

cen que su trabajo sea más intenso 

y complejo. Ejemplos de ello son el 

“profesorado eficaz” o el “cama-

león profesional”. De ahí que se 

hable del variado abanico de senti-

mientos que este colectivo puede 

experimentar: desde positivos, muy 

vinculados a los logros del alumna-

do, a pasar a otros de angustia pro-

fesional e incluso sufrimiento, que 

pueden estar relacionados con una 

sobresaturación de tareas. 

En este sentido, el profesor Tardif 

enfatiza la idea de que la identidad 

profesional, como la identidad co-

lectiva, es una construcción social 

que debe ser analizada en vínculo 

con los cambios sociales que afec-

tan hoy en día, de diferentes mane-

ras, a la situación del profesorado 

(p. 21). De este modo se acentúa el 

carácter de continuo cambio de la 

identidad profesional y el papel 

fundamental que el contexto tiene 

Estructurado en cuatro partes, el 

libro que nos ocupa nos ofrece una 

visión antropológica del ser huma-

no que establece los fundamentos 

necesarios que todo educador de-

bería tener presente a la hora de 

llevar a cabo sus tareas, al menos 

si lo que pretende es ayudar a sus 

estudiantes, y a él mismo, a desa-

rrollar una existencia madura y lle-

na de sentido.

Con un estilo amable, cuidando 

siempre al lector, pero sin dejar 

por ello de lado la precisión acadé-

mica, la obra comienza con una 
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imprescindible, tanto para cono-

cerse como para poder conocer a 

los demás de manera plena y digna 

pues: “La educación es la gran 

oportunidad que tiene cada ser hu-

mano para desplegar su ser perso-

nal, y es también el medio por el 

que aprende su propio valor y el de 

los demás” (p. 85).

A continuación, la tercera parte se 

centra en los distintos modos de es-

tar de los seres humanos, es decir, 

en la manera en la que habitamos el 

mundo que, al mismo tiempo, crea-

mos y transformamos. La ecología, 

tanto humana como ambiental, 

nos sirve como punto de partida 

para terminar examinando espacios 

concretos de interés para el ámbito 

educativo: la casa, la comunidad, la 

escuela y la ciudad. Todos ellos nos 

permiten entender cómo el ser hu-

mano expande la hospitalidad que 

se ha de tender a sí mismo hacia los 

demás a través, en términos gene-

rales, de la inversión de tiempo que 

realice en actividades de ocio y de 

trabajo.

De esta parte merece también la 

pena destacar la discusión que las 

autoras llevan a cabo sobre la ma-

nera que tenemos de habitar la red 

y las implicaciones educativas que 

las relaciones virtuales conllevan. 

Igualmente interesante es la pro-

fundización que dedican a la felici-

dad humana y su relación con el 

proceso educativo.

En la cuarta y última parte que ver-

sa sobre el actuar del ser, encontra-

mos la libertad —y sus límites— 

como epicentro sobre el que 

construir una cultura específica-

mente humana, globalizada y 

introducción a la antropología de 

la educación y a los conceptos cla-

ve con los que comprender que 

esta disciplina, siempre con un 

corte ciertamente filosófico, forma 

parte de la pedagogía, y por tanto 

de las ciencias de la educación. 

Esta concreción va de la mano de 

una concisa narración histórica 

que nos ayuda a contextualizar el 

prisma desde el que se posicionan 

las autoras.

Tras sentar estas bases, el interés 

bascula hacia los temas principales 

que la antropología de la educación 

ha de tener en cuenta, prestando 

especial atención a la idea del ser 

humano a través de preguntas clá-

sicas como: ¿qué es?, ¿cómo es?, 

¿cómo debería ser? y ¿hacia dónde 

se dirige el Homo educandus? Y las 

no menos trabajadas respuestas 

esencialistas y no esencialistas, 

siempre desde los retos de nuestro 

siglo XXI. Por poner un ejemplo, 

las autoras no evitan abordar los 

peligros de las utopías transhuma-

nistas.

Tras romper el hielo conceptual, la 

segunda parte entra de lleno en 

qué, cómo y quién es el ser huma-

no, trabajando las ideas de homini-

zación y humanización. Así, par-

tiendo del inacabamiento humano 

al que nos enfrentamos, y junto a la 

plasticidad que nos caracteriza, las 

autoras llegan a la conclusión de 

que “tiene sentido afirmar que el 

fin de la educación es contribuir 

a la felicidad de cada persona” 

(p. 46), pues el ser humano no 

solo posee biología sino que tam-

bién construye su propia biografía 

(p. 54). De esta forma, la educación 

no es solo posible, sino también 
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Cantón Mayo, I. (2018). Escuelas 

rurales de la Maragatería. León: 

Eolas Ed., 442 pp. 

un primer glosario de términos que 

nos ayuda a concretar el debate que 

se lleva a cabo y, además, una serie 

de preguntas y ejercicios finales 

que nos animan a continuar lo de-

batido. Dos propuestas que hacen 

que estemos ante una obra no solo 

de interés para los profesionales de 

la educación, sino también para los 

estudiantes de este campo.

José L. González-Geraldo

Universidad de Castilla-La Mancha

pluralista, donde la educación, re-

conociendo sus límites y jugando 

con ciertas metáforas, acepte que: 

“en el fondo, la educación no es 

sino autoeducación, y el educador 

no puede suplantar la personalidad 

del educando: nadie puede educar-

se en lugar de otro” (p. 167).

Antes de terminar, es importante 

resaltar dos aspectos de interés. A 

lo largo de todo el libro, en cada 

uno de los capítulos encontraremos 

Tras numerosas publicaciones que 

responden a una larga y dilatada 

tradición en el ámbito de la organi-

zación de los centros educativos, 

aparece esta obra que nos ayuda a 

proyectar el entorno de otra reali-

dad, en ocasiones olvidada, en el 

ámbito organizacional de nuestro 

territorio nacional. Nos encontra-

mos ante un valioso trabajo realiza-

do por la Dra. Isabel Cantón, cate-

drática de la Universidad de León, 

en el Departamento de Didáctica y 

Organización Escolar, que en esta 

ocasión apuesta por un manual es-

clarecedor de las escuelas rurales 

que existieron, y de las pocas que 

perduran hoy día en la comarca de 

la Maragatería.

El libro consta de once capítulos en 

los que la autora nos adentra en la 

realidad organizacional de estas es-

cuelas y en el papel crucial que han 

desempeñado en la educación es-

pañola, como señala en el primer 

capítulo de la obra: “… facilitando 

el acceso a la educación a una po-

blación que por su origen, localiza-

ción y dificultades económicas no 

tenía posibilidad de recibir los bie-

nes educativos” (p. 15), al entender 

los diversos elementos que compo-

nen las escuelas rurales para el desa-

rrollo y organización de la ense-

ñanza, y establecer todo el marco 

legislativo de los colegios en el siste-

ma publico español, para aterrizar 

posteriormente en el contexto don-

de se ubican las escuelas de la co-

marca de la Maragatería. Asimismo 

realiza una minuciosa puesta en es-

cena, capítulo a capítulo, de las dis-

tintas escuelas en los diferentes 

ayuntamientos de Brazuelo, Lucillo, 

Luyego, Santa Colomba, Santiago 

de Millas, Val de San Lorenzo y de 

Astorga, apoyándose en imágenes 

para mostrar los tipos de construc-

ciones existentes, con planos de dis-

tribución de las aulas y los espacios. 

Esta obra, tal y como nos ha ido 

mostrando la autora, se dedica a la 

recogida y documentación de la va-

riedad y riqueza de las  edificacio-

nes escolares rurales situadas en la 

comarca de la Maragatería. Por su 

forma, estructura y demás elemen-

tos, las clasifica en  función de la 

complejidad que presentan sus di-

versas construcciones, entre las 

que destaca las  escuelas básicas 

antiguas, que son edificaciones 
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promovieron, desde los concejos a 

los indianos que las hicieron posi-

ble, constituyéndose en la casa de 

la infancia y el lugar de la memo-

ria  infantil que actúa como tercer 

educador tras la familia y los com-

pañeros.

Para finalizar habría que concluir 

que es una excelente obra de un 

enorme valor educativo, cultural, 

histórico, geográfico, artístico y 

patrimonial en el espacio y tiempo 

de la arquitectura popular de las 

escuelas rurales de la Maragatería, 

que destaca a su vez el papel que 

han jugando estas escuelas en la 

vida de los pueblos de esta comar-

ca, subrayando que apenas se con-

servan algunas de estas represen-

tativas construcciones. Esta obra 

se encuentra dirigida a una multi-

tud de titulados en Ciencias So-

ciales, Humanidades, Ingeniería 

y Arquitectura, en sus diferentes 

áreas, y en general a todas aquellas 

personas interesadas en el conoci-

miento del patrimonio escolar, lo 

que esboza su enorme importancia 

y alcance.

Ángel Custodio Mingorance Estrada

Universidad de Granada

simples de un aula y una sola  plan-

ta; las escuelas de balconada, las 

más frecuentes en esta comarca,  de 

planta y piso, que tienen abajo el 

aula y arriba la vivienda del docen-

te; las escuelas fortaleza, de planta y 

piso, robusta construcción,  pocas 

ventanas, en piedra y mampostería; 

las escuelas de torre o peineta, edi-

ficios esbeltos y esmerados con pie-

dra y ladrillo, que se rematan  en 

una torre con o sin reloj, o bien con 

una peineta en su parte  frontal y 

suelen ser de indiano, y finalmente, 

las escuelas estándar de la posgue-

rra, de ladrillo, muy similares a las 

de otras partes de España, funcio-

nalistas y sin adornos. 

El conocimiento de estos edificios 

tiende a preservar su heredad cul-

tural, que se establecen, a su vez, 

como ámbito de socialización y 

transformación de los niños en 

adultos, lugar de promoción de va-

lores y de aprendizajes, que rinde 

homenaje a las numerosas genera-

ciones de niños de la comarca que 

accedieron a la educación durante 

más de un siglo y medio, expresa-

dos por la autora de manera escri-

ta, gráfica y, en ocasiones, de for-

ma sentimental, y a quienes las 
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1)	 �Bordón acepta trabajos científicos de temática multidisciplinar dentro del campo de la educa-
ción. Los trabajos presentados podrán utilizar cualquier método científico aceptado en nuestras 
ciencias. Bordón y la SEP protegen la investigación no empírica (teórica, filosófica e histórica) 
siempre que se destaque por su rigor científico en el tratamiento del tema en cuestión.

2) �	�Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revisión significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como 
orientación y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las 
referencias serán de los cinco últimos años. Además, un porcentaje significativo de las citas 
provendrán de otras revistas científicas de impacto de ámbito internacional), así como una des-
cripción precisa de la metodología adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales, 
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretación general de los resultados 
en el contexto del área de investigación.

3)	� En el resumen debe presentarse una síntesis de los aspectos citados ajustándose al formato 
IMRyD1 (Introducción, Método, Resultados y Discusión), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboración. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite 
dotar de sistematicidad a los resúmenes en todos artículos publicados en Bordón, adoptando un 
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigación. Por otra 
parte, favorece enormemente la capacidad de citación de cada artículo particular y de la revista 
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con 
sello de calidad, como es Bordón.

4) �	�Se aceptarán trabajos de corte histórico, comparativo o filosófico. Se considerarán igualmente 
estudios empíricos así como trabajos de revisión y meta análisis sobre la investigación realizada 
en relación con un problema o área particular: 

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologías de estudio se ajustan, por su naturaleza y por 

tradición, a este formato de resúmenes, por lo que es flexible en su utilización en determinados casos. No obstante, toda 

investigación, más allá de su metodología y planteamientos epistemológicos, parte de un problema o unos objetivos 

para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero sí identificables, y para ello se ha debido 

utilizar algún método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadísticos; por 

ejemplo, la Historia, la Teoría, la Filosofía, etc., tienen sus propios métodos de investigación). Así, de modo general y 

aplicable a cualquier área científica, la INTRODUCCIÓN busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio, 

los objetivos o preguntas que lo guían. El MÉTODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados 

para responder a los objetivos. Los estudios empíricos incluirán siempre en este apartado el tamaño de la muestra, los ins-

trumentos y las técnicas de análisis. Los RESULTADOS aportarán los hallazgos principales que puedan atraer a la lectura 

del artículo a un potencial investigador que esté realizando una búsqueda bibliográfica en bases de datos. La DISCUSIÓN 

confrontará los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorías o posiciones, 

señalando las fortalezas y límites propios.

POLÍTICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDÓN
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Política editorial de la revista Bordón

•	 Los trabajos de corte histórico, comparativo o filosófico deben mostrar que han sido con-
ducidos con sistematicidad y rigor, conforme a la metodología propia de este tipo de estu-
dios.

•	 Los trabajos de revisión deben adoptar los estándares convencionales de una revisión sistemá-
tica reproducible tanto como sea posible. En todo caso las revisiones tienen que: 

1.	 Justificar la revisión en el contexto de lo que ya se conoce sobre el tema.
2.	 Plantear de forma explícita la/s pregunta/s que se desean contestar.
3.	 Describir la metodología usada: fuentes de información (p.e. bases de datos), criterios de 

elegibilidad de estudios, estrategia de búsqueda, trabajos finalmente incluidos y excluidos 
con detalles de las razones, etc.

	 Serán rechazados los trabajos teóricos que propongan un mero resumen de la literatura sobre 
un tema sin objetivos específicos de indagación ni precisiones metodológicas.

•	 Los estudios empíricos (ya sean cuantitativos o cualitativos) deberán especificar con clari-
dad la muestra utilizada y el método de selección de la misma, los instrumentos utilizados y 
sus características psicométricas cuando sea pertinente, así como las fuentes de recogida de 
información. Siempre que sea factible, se indicará el tamaño del efecto además de los datos 
de significación estadística. Los estudios descriptivos y correlacionales de enfoque cuanti-
tativo basados en muestras pequeñas, sesgadas o de carácter local (por ejemplo, estudiantes 
universitarios de una única titulación o universidad) tienen menores probabilidades de ser 
considerados para su publicación. En todo caso deberán incluir una justificación suficiente 
sobre su aportación al conocimiento del problema estudiado; de otro modo, serán desestima-
dos. Igualmente se desestimarán trabajos que supongan meras réplicas de trabajos existentes 
si no se justifica convenientemente su necesidad y el valor añadido que aportan al área de 
investigación.
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1. 	 Todos los artículos publicados en la revista Bordón son previamente valorados por dos revisores ex-
ternos según el sistema de revisión por pares (doble ciego). En caso de discrepancia, el Editor podrá 
solicitar la revisión a un tercer evaluador.

2.	 Los trabajos deben ser originales y no deben estar siendo evaluados simultáneamente en otra publi-
cación. El incumplimiento de esta norma se considera falta muy grave e implicará la imposibilidad de 
volver a publicar en Bordón en el futuro.

3.	 Ética de publicación: dadas las relaciones históricas de la Sociedad Española de Pedagogía y la revista 
Bordón con el Consejo Superior de Investigaciones Científicas (CSIC), la Sociedad Española de Peda-
gogía adopta el Código de Buenas Prácticas Científicas aprobado por el CSIC en marzo de 2010. Así, 
los artículos publicados en Bordón deben atenerse a los principios y criterios éticos de este Código 
(disponible en español e inglés en http://www.csic.es/web/guest/etica-en-la-investigacion).

4.	 Idioma de publicación: Bordón acepta artículos originales en español e inglés, publicándose en el idio-
ma de envío. Excepcionalmente se aceptarán artículos originales en portugués; los autores interesados 
en publicar en portugués deberán ponerse en contacto previamente con la Secretaría de la revista.

5.	 Los trabajos deben ser enviados exclusivamente a través de la Plataforma de Gestión de Revistas RE-
CYT, de la Fundación de Ciencia y Tecnología: http://recyt.fecyt.es/index.php/index/login. Los nuevos 
usuarios (autores, revisores) disponen de unas orientaciones en la web de la revista que les ayudará a 
registrarse adecuadamente en la plataforma.

6.	 Los autores redactarán el artículo de forma que los revisores no puedan deducir por las autocitas 
quiénes son los autores del mismo; por ejemplo, se evitarán expresiones del tipo “como dijimos an-
teriormente (Pérez, 2015)” o “según nuestro trabajo (Pérez, 2015)”, etc. También se eliminarán las 
etiquetas de identificación del archivo que crea por defecto el formato Word en el menú [archivo - 
preparar - inspeccionar un documento - propiedades del documento].

7.	 El equipo editorial comprobará si los artículos cumplen con los criterios formales y si se ajustan a la 
política editorial de Bordón. En caso positivo, los artículos pasarán al proceso de evaluación por pares 
de acuerdo con los criterios de evaluación de la revista Bordón (ver ficha de evaluación). En caso 
contrario, los artículos podrán ser directamente desestimados.

8.	 Una vez evaluado el artículo, el Director de Bordón o persona en quien delegue informará al autor de 
contacto de la decisión de los revisores, pudiendo solicitarse modificaciones o correcciones tanto 
de forma como de contenido para proceder a su publicación. Los autores tendrán un plazo máximo de 
un mes para enviar las modificaciones sugeridas.

9.	 La extensión de los trabajos, que deberán ser enviados en formato Word, no sobrepasará las 6.500 
palabras en total, exceptuando únicamente las traducciones del resumen y de las palabras clave.

10.	 En un documento independiente se enviará la hoja de datos que se subirá a la plataforma como fi-
chero complementario en el que NO se accionará la orden “Mostrar fichero a los revisores”, con los 
siguientes datos:

1.	 Título del artículo.
2.	 Autores, en el orden en el que aparecerán en la publicación.

NORMAS PARA LOS AUTORES
REDACCIÓN, PRESENTACIÓN Y PUBLICACIÓN 
DE COLABORACIONES
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3.	 Para cada autor: nombre y apellidos, filiación, categoría o puesto de trabajo, dirección pos-
tal, teléfono, e-mail y breve currículum vitae de los últimos cinco años (máximo 5 líneas).

4.	 Autor con el que se establecerá la correspondencia sobre el proceso de evaluación.
11.	 Se enviará el artículo en un documento cuyas páginas estén numeradas consecutivamente, que debe 

ajustarse a la estructura siguiente.
1.	 TÍTULO DEL ARTÍCULO EN ESPAÑOL
2.	 TÍTULO DEL ARTÍCULO EN INGLÉS
3.	 RESUMEN EN ESPAÑOL (entre 250 y 300 palabras y en formato IMRyD). Se rechazarán los 

artículos que no cumplan esta norma. Tanto en español como en inglés, se seguirá el forma-
to IMRyD (Introducción, Método, Resultados y Discusión/Introduction, Method, Results, 
Discussion), con la flexibilidad indicada en la política editorial. Estas palabras se indicarán 
como apartados en MAYÚSCULAS dentro del resumen, seguidas de un punto y seguido.

4.	 PALABRAS CLAVE: Las palabras clave (entre 4 y 6) serán extraídas originalmente del y se 
traducirán al español.

5.	 RESUMEN EN INGLÉS (ABSTRACT).
6.	 KEYWORDS, extraídas del Tesauro de ERIC.
7.	 TEXTO DEL ARTÍCULO.
8.	 NOTAS (si existen).
9.	 REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS.
10.	 Las TABLAS, GRÁFICOS o CUADROS, cuando puedan ir en formato Word, deberán ir en 

el lugar que le correspondan dentro del artículo, con su correspondiente título y leyenda 
y numerados correlativamente. Cuando sea necesario utilizar otros formatos (tipo imagen 
jpg, tif, etc.), se enviarán en archivos aparte, indicando en el texto el lugar y número de la 
tabla, gráfico o cuadro que deberá insertarse en cada caso. La calidad de las ilustraciones 
deberá ser nítida y en escala de grises.

11.	 SOLO a los artículos que resulten finalmente aceptados, se les pedirá traducción del título, 
resumen y palabras clave al FRANCÉS, que deberán entregar en el plazo de una semana.

12.	 Al RESUMEN, en su caso, podrá añadirse otro en cualquiera de las lenguas oficiales del Estado 
español.

13.	 Las NOTAS ACLARATORIAS al texto, numeradas correlativamente, se indicarán con superíndices y 
se incluirán al final del texto bajo el epígrafe de Notas.

14.	 Las referencias en el texto, las referencias bibliográficas finales, las citas textuales, etc., seguirán el for-
mato de la última edición de las normas APA. Recuérdese la obligatoriedad de incluir el DOI siempre 
que exista.

15.	 Las pruebas de imprenta de los artículos aceptados para su publicación se enviarán al autor de con-
tacto para su corrección. Las pruebas deberán ser devueltas en un plazo de tres días a la editora de la 
revista. Las correcciones no podrán significar, en ningún caso, modificaciones considerables del texto 
original.

16.	 Cada autor recibirá un ejemplar electrónico de la revista en la que haya salido publicada su colabora-
ción, estando obligado a respetar el periodo de embargo de la revista.

17.	 Las RECENSIONES DE LIBROS, cuya fecha de publicación no podrá ser anterior al año previo de 
la fecha de envío (es decir, si se envía en 2014 no podrá haberse publicado el libro antes de 2013), 
también deben ser enviadas exclusivamente a través de la Plataforma de Gestión de Revistas RECYT 
seleccionando la sección de recensiones (no como artículo). Deberán ajustarse a la siguiente estruc-
tura:

1.	 Apellidos del autor del libro, Iniciales (Año de publicación). Título del libro. Ciudad de 
publicación, Editorial, número de páginas del libro.

2.	 TEXTO de la recensión del libro (extensión máxima de 900 palabras).
3.	 NOMBRE Y APELLIDOS del autor de la recensión.
4.	 Filiación del autor de la recensión.
5.	 Datos del autor de la recensión (nombre, correo electrónico, dirección postal y puesto de 

trabajo).
18.	 El Consejo Editorial se reserva el derecho de introducir las modificaciones pertinentes, en cumpli-

miento de las normas descritas anteriormente.
19.	 Aceptado un artículo para su publicación, tendrán prioridad en la fecha de publicación aquellos 

artículos en los que todos los autores sean miembros de la Sociedad Española de Pedagogía o que se 
hagan miembros en el plazo de un mes una vez recibida la carta de aceptación.
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F	�� EL SENTIDO DE LA VIDA EN CLAVE EDUCATIVA. PROPUESTAS PEDAGÓGICAS / THE MEANING OF LIFE FROM AN 
EDUCATIONAL PERSPECTIVE. PEDAGOGICAL PROPOSALS

	 Javier Bermejo Fernández-Nieto

F	�� EXPECTATIVAS ACADÉMICAS DEL ALUMNADO NO TRADICIONAL AL INICIO DE SUS ESTUDIOS UNIVERSITARIOS / 
ACADEMIC EXPECTATIONS OF NON-TRADITIONAL STUDENTS AT THE BEGINNING OF UNIVERSITY

	 Manuel Rafael De-Besa-Gutiérrez y Javier Gil-Flores

F	�� ¿QUÉ COMPETENCIAS DEMANDAN LOS CENTROS DE SECUNDARIA AL PROFESORADO NOVEL EN CATALUÑA? / 
WHAT COMPETENCIES DO SECONDARY SCHOOLS REQUIRE FROM NOVICE TEACHERS IN CATALONIA?

	 Montserrat Freixa, Juan Llanes, Marta Venceslao y Franciele CortI

F	�� POTENCIANDO LA COORDINACIÓN PEDAGÓGICA A TRAVÉS DEL LIDERAZGO DE LOS MANDOS MEDIOS EN 
EDUCACIÓN SECUNDARIA. REVISIÓN SISTEMÁTICA / PROMOTING THE PEDAGOGICAL COORDINATION THROUGH 
THE MIDDLE LEADERSHIP IN SECONDARY EDUCATION. A SYSTEMATIC REVIEW

	 Inmaculada García-Martínez y Ana Martín-Romera

F	�� LA TRANSICIÓN A LA VIDA ADULTA DE LOS JÓVENES EXTUTELADOS. UNA MIRADA HACIA LA DIMENSIÓN “VIDA 
RESIDENCIAL” / THE TRANSITION TO ADULT LIFE OF THE YOUNG PEOPLE LEAVING CARE. THE DIMENSION OF 
“RESIDENTIAL LIFE”

	 Rosa Goig Martínez e Isabel Martínez Sánchez

F	�� VARIABLES QUE INFLUYEN EN LA TRANSICIÓN DE LA EDUCACIÓN PRIMARIA A LA EDUCACIÓN SECUNDARIA 
OBLIGATORIA. UN MODELO COMPRENSIVO / VARIABLES THAT INFLUENCE THE TRANSITION FROM PRIMARY 
EDUCATION TO COMPULSORY SECONDARY EDUCATION. A COMPREHENSIVE MODEL

	 Diego González-Rodríguez, María-José Vieira y Javier Vidal

F	�� EFICACIA PERCIBIDA EN EL DESARROLLO DE LAS TUTORÍAS EN EDUCACIÓN SECUNDARIA / PERCEIVED 
EFFECTIVENESS IN THE DEVELOPMENT OF TUTORING IN SECONDARY EDUCATION

	 Víctor León Carrascosa y María José Fernández-Díaz

F	�� ANÁLISIS DE LOS ÍTEMS DE LA PRUEBA CAHE: USO DEL MODELO MULTIDIMENSIONAL DE CRÉDITO PARCIAL 
GENERALIZADO / ANALYSIS OF THE ITEMS OF THE CAHE TEST: USE OF THE MULTIDIMENSIONAL GENERALIZED 
PARTIAL CREDIT MODEL

	 Xavier G. Ordóñez Camacho, Delia Arroyo Resino y Covadonga Ruiz de Miguel
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