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educativa y social

  Asunción Martínez Arbelaiz

POLÍTICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDÓN

NORMAS PARA LA REDACCIÓN, PRESENTACIÓN
Y PUBLICACIÓN DE COLABORACIONES
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In memoriam
TEÓFILO RODRÍGUEZ NEIRA (1934-2020)
Catedrático de Teoría de la Educación  
de la Universidad de Oviedo

En el último día del mes de noviembre nos dejó 
el amigo Teo, víctima, una más, de la CO-
VID-19. Qué fría frase para quien no le conocie-
se. Y qué absurdos los tiempos que vivimos.

Siempre es difícil expresar sentimientos ante la 
muerte; lo es de palabra y vemos ahora que 
también lo es escribir sobre ello, más aún si 
nos referimos al fallecimiento de un ser querido, 
de un amigo que fue una persona entrañable. 
Se nos fue nuestro querido Teófilo, el profesor 
Rodríguez Neira.

Formó parte, desde antes de su inicio como pro-
fesor, del grupo SI(e)TE, de tal manera que nos 
viene a la memoria las palabras de Bartolomé M. 
Cossío al referirse a su tutor y mentor cuando era 
alumno de la ILE, “Cuando la casa se abrió, él ya 
estaba dentro”. Efectivamente, nuestro grupo, 
antes de constituirse como tal, solicitó a Teófilo 
su opinión sobre la propuesta aun no del todo 
bien definida. Sus palabras fueron entusiastas 
porque se le requirió formar un grupo que no iba 
contra nadie, sino que buscaba lazos de amistad 
y hermandad entre quienes lo formásemos y que 
sus objetivos principales serían, junto con nues-
tras esposas, viajar, catar las gastronomías perti-
nentes y dar cuenta de nuestros caldos prefe-
ridos, es decir, convivir y dar rienda suelta a 
nuestros afectos y defectos. Luego, si teníamos 
tiempo, a lo mejor, escribiríamos alguna cosa, 
porque, en el fondo, era de las pocas cosas que 

sabíamos hacer. Con todo, hemos ido consi-
guiendo unas cien citaciones —según Google— 
en el último de nuestros objetivos.

Ni qué decir tiene que las otras propuestas se 
cumplimentaron con creces. Nuestra conviven-
cia tuvo decorados tan cautivadores como la 
Orotava en Tenerife, la tranquilidad de la For-
mentera otoñal, la apabullante gastronomía de 
Santiago de Compostela, el modernismo de Bar-
celona, la Cataluña mediterránea que tanto sabe 
de arroces, Valencia y el yantar de su Albufera, 
Madrid, siempre Madrid, Burgos, mucho más 
allá de sus quesos y morcillas, el resto de las Ba-
leares y, muy especialmente, Valdueza, en el Bier-
zo, en su casa, con uno de los paisajes más bellos 
que pueda ofrecernos naturaleza alguna…

Sin embargo, no podremos oír ya su cálida, casi 
susurrante, voz, y su gesto tan suyo y especial de 
tocarse las yemas de los dedos índice y pulgar 
cuando nos hablaba. Y ahora, el silencio, el vacío; 
como consuelo solo nos viene a nuestra decrépita 
memoria los versos de Machado para intentar re-
presentar lo que Teófilo era entre nosotros:

¿Murió?... Solo sabemos 
que se nos fue por una senda clara,  
diciéndonos: hacedme 
un duelo de labores y esperanzas.  
Sed buenos y no más, sed lo que he sido 
entre vosotros: alma. 
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Y no creemos equivocarnos, ya que sus compa-
ñeros de departamento (y muchas veces, no 
puede haber nada más cruel que un compañero 
de departamento) escribían el día 6 de diciem-
bre en La Voz de Asturias:

Se ha ido un profesor con mayúsculas, amigo, 
sabio, lector incansable, tranquilo y pacien-
te… Gracias, Teófilo, por haber formado parte 
de nuestras vidas, gracias por haber sido un 
tutor inestimable en nuestra vida académica, 
gracias por ser un excelente compañero de 
conversación al que daba gusto escuchar por 
sus opiniones, siempre tan pensadas y fruto de 
una larga reflexión… Muchas personas, den-
tro y fuera de la Universidad de Oviedo, le re-
cordarán por esa pasión que manifestaba por 
descubrir nuevas cosas, por su sabiduría y 
por enseñar a quienes le rodeábamos todo 
aquello que le interesaba y le emocionaba.

Nunca se olvida a una persona; en todo caso, 
aprendemos a vivir sin ella, y si ello es así, triste 
será el aprendizaje que nos espera. Tampoco 
confiamos en eso tan manido de que el tiempo 
cura las heridas; no estamos de acuerdo: las he-
ridas permanecen. En todo caso el tiempo las va 
cubriendo tal como ocurre con las cicatrices, 
y el dolor disminuye, pero irse, lo que se dice 
irse, no se va jamás.

Siempre pensaremos, y lo haremos con pesar 
y rabia, o al menos nos quedará la duda de si 
nuestros compañeros de Teoría de la Educación 
fueron conscientes de quién era realmente el 
profesor Rodríguez Neira, un verdadero lujo in-
telectual y humano que creemos que la pedago-
gía española no supo captar en toda su dimen-
sión, su valía, su saber y su saber ser.

Lo único que nos queda, parafraseando a H. Fa-
ciolince, es el recuerdo: el recuerdo es el certero 
antídoto contra el olvido que un día todos sere-
mos. Recordar a Teo es revivirlo. Por eso mismo 
nunca lo olvidaremos.

Grupo SI(e)TE

Porque con su forma de ser, su bonhomía, el 
goce que nos proporcionaba su compañía, su ca-
rácter siempre jovial, su buen decir y hacer, 
se fue convirtiendo en el alma del grupo. Teófilo se 
encontraba cómodo entre nosotros, disfrutaba y 
disfrutábamos de nuestra mutua compañía, y, la 
verdad, era un hombre que prefería las distancias 
cortas, las charlas —era imposible discutir con 
él—, sus opiniones compartidas, su agradable 
presencia y sobre todo algo que a muchos sor-
prenderá, su talante bohemio, casi antisistema, 
que sin duda no hubiese desentonado en el Ber-
kely de los años sesenta, y que acaso fue lo que 
más le cautivó de nuestra propuesta, a saber, los 
nulos formalismos, la libertad en los encuentros, 
la abertura de miras y opiniones y, en definitiva, 
un ambiente que nada tenía que ver con encuen-
tros, congresos, seminarios y otras liturgias pro-
pias de la Academia.

Sin duda, aquel hijo del tendero de Villanueva de 
Valdueza, y que aún conoció una Facultad de Fi-
losofía, en la Complutense, que algo guardaba de 
su época de esplendor, aquel joven licenciado 
que luego desarrolló estudios en Alemania y que, 
como él mismo confesaba, aprendió sobre Platón 
en Heidelberg, en las clases de Heidegger. Su pri-
mer trabajo en Barcelona, ciudad a la que amaba 
y por la que sentía una gran añoranza, después 
clases en diversos institutos, encontrando en el 
de Llanes a la luz de su vida. Después, nuestro 
añorado Rogelio Medina Rubio, a la sazón cate-
drático de Teoría de la Educación de la Universi-
dad de Oviedo, con muy buen tino, lo introdujo 
preparándolo para que fuese su sustituto, tal 
como así fue. 

A partir de aquí, sus libros —muchos más de lo 
que la gente cree—, sus artículos y trabajos, su 
afán en pro de Aula Abierta, la dirección del ICE 
de la Universidad de Oviedo, y tantas otras tareas 
propias de su cargo hicieron de Teófilo lo que el 
diario El Comercio de Asturias dijera de él al dar 
la noticia de su deceso: “Fallece el emblemático 
catedrático”. Porque nuestro Teófilo era en su 
poliédrica personalidad absolutamente emble-
mático. Es decir, significativo y representativo.
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EDITORIAL ESPECIAL: CAMBIO EN EL EQUIPO EDITORIAL
SPECIAL EDITORIAL: CHANGE IN THE EDITORIAL TEAM

ARTURO GALÁN Y LUIS LIZASOAIN

Después de quince años al frente de una gran re-
vista como Bordón, me voy más que satisfecho de 
dejarla en una posición sensiblemente mejor que 
la que me encontré en el año 2008 y en unas ma-
nos sensiblemente mejores que las mías. La Jun-
ta Directiva de la Sociedad Española de Pedago-
gía, a cuyo presidente, el Dr. Gonzalo Jover, 
agradezco su confianza y el decidido apoyo a la 
revista en estos cinco últimos años, ha resuelto 
confiar la nueva dirección a un triunvirato for-
mado por un director sénior procedente de la 
Universidad del País Vasco, Luis Lizasoain; un 
director adjunto, Jesús Rodríguez Mantilla, de la 
Universidad Complutense, y un editor jefe, Enri-
que Navarro Asencio, de la misma universidad. 

Un equipo nuevo siempre genera un nuevo im-
pulso y una renovación en cualquier obra y, en 
este momento, ese impulso era necesario en Bor-
dón. Ya he dicho en otras ocasiones que no es 
bueno que las personas nos perpetuemos en los 
puestos y que, por el contrario, es sano que los 
puestos de responsabilidad roten por personas 
diferentes de valía. Yo ya llevaba algunos años 
pidiendo ser sustituido en esta doble función de 
director y editor jefe. Hace pocos años estima-
mos que la profesora Ángeles Blanco, editora 
asociada, era la candidata ideal. Sin embargo, el 
misterio de la vida hizo que, en vez de anunciar 

su nuevo cargo, tuviéramos que escribir y publi-
car su obituario; sin duda, la muerte de Ángeles 
ha supuesto el momento más duro para mí a lo 
largo de estos años en Bordón, y no puedo dejar 
de insistir, en este mi último editorial, en mi re-
cuerdo y agradecimiento para ella, como amiga 
y como compañera de fatigas.

Junto a Ángeles Blanco me ha acompañado un 
inmejorable equipo de editores y editoras asocia-
das: Inmaculada Egido (UCM), Asunción Man-
zanares (UCLM), Elida Laski (Boston College), 
Swapma Kumar (Florida University), Francisco 
Esteban (UB), Esther López y Diego Ardura 
(UNED) y Carlos Tejero (UAM). Todos ellos han 
cuidado hasta el extremo la selección de los ori-
ginales y la pulcritud en el sistema de revisión 
por pares. Y, por supuesto, junto a ellos me ha 
acompañado nuestra siempre cariñosa y dis-
puesta Valeria Aragone en la Secretaría de la SEP, 
nuestra eficaz Beatriz Gutiérrez al mando del 
OJS y el seguimiento de los artículos, los editores 
técnicos en las tareas de community manager 
(Blanca Arteaga), gestión de citas (Laura Camas) 
y revisión de idiomas (Alicia García y Juan Car-
los Gutiérrez) y los protagonistas más invisibles 
pero más fundamentales, como son los revisores 
de los artículos. Y, finalmente y por descontado, 
mi agradecimiento a todos los autores que han 
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confiado en nuestra revista para enviar los traba-
jos y que han podido superar nuestros estánda-
res de calidad. Lamento que haya un 80% de au-
tores que, por simple concurrencia competitiva, 
no hayan podido publicar con nosotros, pese a la 
buena calidad de sus artículos.

Cuando mi querido Ramón Pérez Juste (otra 
gran pérdida en estos años, DEP) me pidió que 
le ayudara como director adjunto, allá por 
2008, la situación de Bordón era ciertamente 
inestable, con casi dos años de retraso en la pu-
blicación y un tanto fuera de las nuevas reglas 
de indexación que se empezaban a imponer en 
España, con Latindex y FECYT de referencia. 
Entre 2010 y 2015, con el Dr. Gaviria Soto 
como presidente de la Sociedad Española de Pe-
dagogía, se abordó la digitalización de la revista 
y la adaptación a los requisitos de las grandes 
bases de datos indexadoras de revistas. En 2015 
se me confía la dirección de la revista con fun-
ciones de editor jefe, formando un nuevo equipo 
editorial. La evolución de las revistas españolas 
y la fiebre del factor de impacto fue tremenda; 
en muy pocos años, el panorama de revistas 
cambió completamente y solo un pequeño gru-
po pudo adaptarse y conseguir la ansiada entra-
da en Scopus (ya que el objetivo de formar parte 
del JCR-SSCI es misión casi imposible para 
las revistas españolas de educación, debido a las 
políticas de entrada de WoS), respondiendo así 
a las políticas de la CNEAI/ANECA para consi-
derar valiosa la producción científica. Afortuna-
damente, en Bordón fuimos capaces de hacer las 
cosas bien y ser indexados en el SJR de Scopus 
y en la Web of Science (ESCI) en el año 2015. 
Por otra parte, a iniciativa de un pequeño grupo 
de editores de revistas científicas de educación, 
creamos el blog Aula Magna 2.0, que hoy se ha 
convertido en un consorcio de revistas españo-
las de calidad, en el que nos ayudamos a traba-
jar mejor, compartir conocimiento y dar mayor 
visibilidad a nuestras revistas, además de hacer 
transferencia de conocimiento y divulgación 
científica.

Bordón. Revista de Pedagogía ha alcanzado un 
buen reconocimiento y es una revista competitiva 
que se ha movido entre los cuartiles 2 y 3 del SJR 
de Scopus. En mi opinión, el futuro de la revista 
está en su consolidación en los cuartiles 1 y 2, la 
potenciación de la citación, una mayor entrada en 
el mundo anglosajón a través de nuevos contactos 
en el equipo editorial, la publicación en bilingüe y 
el replanteamiento del modelo de negocio, ya que 
todas las mejoras implican costes necesarios (de 
traducción y maquetación principalmente) y los 
recursos son muy escasos. La evolución de la cita-
ción de la revista es ascendente y positiva. Si se-
guimos el CiteScore de Scopus, que es, en mi opi-
nión, el más transparente en el conteo de citas, 
Bordón ha pasado de un FI de 0.6 en 2016 a un FI 
de 1.2 en el tracker de 2020, es decir, lo hemos 
doblado en tan solo 4 años. Sin embargo, la com-
petencia es altísima y este incremento no supone 
una mejora en la misma proporción en la posición 
relativa de los cuartiles o percentiles. En España 
seguimos compitiendo en gran desventaja frente a 
las grandes editoriales internacionales, que están 
perfectamente profesionalizadas. Aun así, los re-
sultados de España son excelentes, y en 2021 ya 
contamos con 61 revistas indexadas en SJR.

Esta situación es la que dejo al nuevo equipo edi-
torial que, con su nuevo impulso, juventud y em-
puje, estoy convencido de que conseguirá dar 
este último empujón que sitúe a esta revista deca-
na española, creada en 1949 y que pronto celebra-
rá su 75 aniversario, entre las mejores revistas 
internacionales. Hay grandes retos por delante 
como abrirse al mundo anglosajón conservando, 
a la vez, las raíces hispanas de la SEP, la protec-
ción de la buena investigación (también la no 
cuantitativa de todas nuestras áreas de conoci-
miento, pese a que genere menor citación), la de-
fensa del castellano en la difusión de la ciencia y 
la potenciación de nuestra ya tradicional relación 
con el mundo iberoamericano. Bienvenidos, Luis, 
Jesús y Enrique, al frente de esta nueva travesía.

Arturo Galán
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Editorial especial: cambio en el equipo editorial

Después del texto que antecede a estas líneas, la 
verdad es que es muy poco lo que queda por aña-
dir. Tal y como se ha señalado, la Junta Directiva 
de la Sociedad Española de Pedagogía nos ha 
confiado a Enrique, a Jesús y a mí la tarea de pi-
lotar de ahora en adelante la dirección de Bordón. 
Y ante ello, lo primero es sumarme también al 
emocionado recuerdo de Ángeles y Ramón.

Dicho esto, mis palabras ahora no pueden ser 
sino de agradecimiento al equipo anterior y, 
muy especialmente, a mi amigo Arturo Galán, 
que —siempre prudente y cauto— se ha queda-
do corto a la hora de exponer las numerosas y 
notables mejoras que Bordón ha experimentado 
bajo su dirección. No exagero al señalar aquí la 
excelente reputación de rigor, trabajo serio y 
buen trato que Bordón tiene entre autores, revi-
sores y la comunidad pedagógica en general. De 
ahí que, nuestro primer objetivo sea hacerlo, al 
menos, tan bien como ellos.

Son numerosos los retos que a una revista aca-
démica como Bordón se le plantean, y más en 
unos tiempos en que los sistemas de evalua-
ción de la actividad investigadora presionan 
generando efectos no siempre deseables sobre 
la actividad de la difusión de los resultados 
científicos.

En este contexto, las cuestiones señaladas por 
Arturo Galán sobre el futuro de la revista son 
plenamente compartidas por el nuevo equipo, 
comenzando, como no podría ser de otra mane-
ra, por mejorar el posicionamiento de la misma y 
—como se apunta— consolidarlo en el 50% su-
perior. Pero junto con esto, creemos que es ne-
cesario abrir un periodo de reflexión tendente a 
seguir impulsando e incrementando la interna-
cionalización y a realizar los cambios necesa-
rios en el modelo de la revista, sobre todo en lo 
que a su digitalización, distribución y acceso se 
refiere. Por último, pensamos que es preciso 
aumentar la visibilidad y los canales de transfe-
rencia y difusión de la actividad investigadora 

en el campo pedagógico. El contar con un foro 
como el blog Aula Magna 2.0 es garantía de co-
laboración y ayuda mutua.

Para llevar a cabo esta labor, creo que nuestro 
primer —y espero que no último— acierto ha 
sido rodearnos de un excelente equipo de edito-
res asociados y colaboradores.

Con respecto a los editores asociados, y dado 
el perfil y la diversa procedencia disciplinar de 
los trabajos que se reciben en Bordón, nos pa-
reció oportuno que dicho equipo estuviese 
formado por personas de diferentes áreas de 
conocimiento, de forma que el mismo queda de 
la siguiente manera: Roberto Cremades (Com-
plutense), David Doncel (Salamanca), Jon Igel-
mo (Complutense), Laila Mohamed (Granada) 
y Juan Jesús Torres (Sevilla).

Junto con estas personas, hay también otras cuya 
tarea constituye una contribución inapreciable 
al quehacer de la revista responsabilizándose de 
cuestiones específicas: Valeria Aragone sigue a 
cargo de la gestión administrativa; Alicia López 
Mendoza se encarga de la gestión de la platafor-
ma OJS; Blanca Arteaga (UNED), de la comuni-
cación y las redes sociales; Laura Camas (Com-
plutense) y Calixto Gutiérrez (Granada), del 
control de citas, y José Luis González (Castilla-
La Mancha) es el editor de recensiones. Por últi-
mo, Alicia García Fernández y Juan Carlos Gu-
tiérrez se ocupan de revisar las traducciones al 
francés e inglés, respectivamente. 

A todos ellos quiero expresarles mi agradeci-
miento por animarse a formar parte de este pro-
yecto, y, parafraseando el inicio del último pá-
rrafo de Arturo Galán, todos tienen el ánimo, la 
dedicación, la capacidad y el empuje necesarios 
para la tarea encomendada. De lo relativo a la 
juventud, seguro que entenderán que —como 
director sénior— guarde un prudente silencio.

Luis Lizasoain
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INTRODUCCIÓN. El potencial emprendedor (enterprise potential) constituye una compleja rea-
lidad, dinámica e inherente a los sujetos, vinculada a la acción de emprender en determinados 
contextos y situaciones. El desarrollo de la educación emprendedora ha generado interés por la 
creación de instrumentos que midan el impacto de los programas formativos sobre el potencial 
emprendedor, aunque la población comprendida en edad escolar obligatoria aún no ha sido ob-
jeto de estudio. El Attitude Toward Enterprise Test (ATE) es una conocida prueba, ideada por 
Rosemary Athayde, que evalúa el potencial emprendedor. El propósito del estudio ha sido adap-
tar el ATE al español en una muestra de Educación Secundaria Obligatoria, puesto que no existen 
pruebas de evaluación análogas en esta etapa de la enseñanza. MÉTODO. La adaptación del ATE-S 
se hizo con una muestra de 1.440 sujetos, donde un 52.8% fueron alumnos y un 47.2% alumnas, 
con una M=14.6 años. En primer orden, se realizó un estudio de la dimensionalidad de los 30 
ítems mediante un análisis factorial exploratorio (AFE), encontrando una estructura factorial de 
cinco dimensiones con 22 ítems, a diferencia de la versión original del ATE. En segundo lugar, se 
efectuó un análisis factorial confirmatorio (AFC) mediante estimación de máxima verosimilitud 
robusta. Por último, se estudiaron su fiabilidad y su validez. RESULTADOS. Se confirmó una 
estructura pentafactorial con un factor de segundo orden (potencial emprendedor). El modelo 
presenta un buen ajuste (GFI=.998; CFI=.994; TLI=.987; RMSEA=.069; SMRA=.08). La fiabilidad 
de las puntuaciones es mayor que la de la versión original y se ha demostrado su validez. DISCU-
SIÓN. Esta investigación ha aclarado la estructura factorial del ATE en su versión española con 
buenas propiedades psicométricas y una estructura factorial consolidada.

Palabras clave: Potencial emprendedor, Actitudes, Emprendimiento, Educación secundaria, 
Emprendedores.
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Introducción

El potencial emprendedor (enterprise potential) 
presupone la observación de la persona em-
prendedora no como un mero sistema de con-
ductas sino como potencial de conducta, como 
conjunto de capacidades y disposiciones para la 
acción de emprender (Barba-Sánchez y Atien-
za-Sahuquillo, 2016; Bernal-Guerrero y Cárde-
nas, 2017; Lewin, 2015; Liñán et al., 2015; Mc-
Grath y Thomas, 2016; Meintjes et al., 2015; 
Reginatto et al., 2015; Shuijing y Harms, 2017; 
Smith et al., 2016). Se postula, de este modo, 
cierta estructura de la personalidad emprende-
dora, determinados atributos y cualidades que 
puedan proporcionarnos alguna explicación de 
su relativa estabilidad (Muñiz et al., 2014; Por-
tuguez et al., 2018). El potencial emprendedor 
alude a una realidad conductual que no es el 
acto, sino su probabilidad activa. Así como 
el aprendizaje siempre implica un cambio en el 
individuo, como efecto de la práctica o de la ex-
periencia, en su comportamiento potencial y no 
necesariamente en su conducta, la personalidad 
emprendedora no se reduce a su dimensión 
factual, sino que hace referencia al potencial de 
comportamientos emprendedores probables, 
constitutivo de cierta permanencia aunque so-
metido también al cambio, en el marco de la 
considerable plasticidad que caracteriza todo 
potencial personal de comportamiento (Gonzá-
lez-Tejerina y Vieira, 2021; Floris y Pillitu, 
2019; Jónsdóttir y Macdonald, 2019; Zupan et 
al., 2018). La relevancia de la propia naturaleza 
en la generación del potencial emprendedor 
forma parte, asimismo, de la actual discusión 
científica (Shane, 2010; Zhao, 2012). No es ex-
traño, pues, que se haya considerado que la in-
vestigación científica en entrepreneurship esté 
centrada en la persona y su personalidad (Baum 
et al., 2007). 

La decisión de emprender es predecible a través 
de las intenciones del individuo, las cuales a su 
vez dependen de su potencial emprendedor 
(Krueger y Brazeal, 1994; Shahin et al., 2021), 
es decir, del proceso de interacción entre las 

normas sociales, las actitudes y el control con-
ductual percibido, orientado hacia la conducta 
emprendedora. Aunque estén estrechamente 
vinculados, no se identifica la intención con el 
potencial emprendedor; un individuo puede 
presentar un alto potencial y no iniciar activi-
dad alguna y, contrariamente, puede generar 
actividad y contar con un escaso potencial para 
emprender. Algunos autores (Raab et al., 2005) 
han definido el potencial emprendedor como la 
tendencia o conjunto de características que po-
see un individuo para ser un empresario. Desde 
un enfoque más amplio (Jones e Iredale, 2010; 
Lackéus, 2015), se centra en la libertad indivi-
dual para cambiar, crecer, desarrollarse y adap-
tarse a las contingencias y oportunidades que 
puedan suscitarse.

El potencial emprendedor constituye una 
compleja realidad donde confluyen aptitudes y 
disposiciones de los individuos en determina-
dos contextos y situaciones. No carecen de im-
portancia en sí mismos los rasgos emprende-
dores que la investigación científica pueda 
determinar, pero su principal interés radica en 
la influencia que ellos puedan ejercer sobre la 
efectiva configuración de la intención empren-
dedora del individuo. La conducta emprende-
dora y sus inmediatos antecedentes psicosocia-
les constituyen un foco de interés investigador 
en la actualidad (Anderson et al., 2015), adqui-
riendo notoriedad el estudio de las actitudes, 
particularmente a partir de la formulación de la 
teoría de las actitudes emprendedoras de Ro-
binson et al. (1991), inspirada en el concepto 
dinámico de actitud de Ajzen. La Theory of 
Planned Behavior (TPB) (Ajzen, 1991, 2011), 
que propugna que la intención de conducta es 
predictora directa de la misma, constituye una 
fundamentación teórica recurrente en la inves-
tigación sobre el potencial emprendedor. Inspi-
rado en la TPB, el modelo del proceso de inten-
ción de Krueger y Carsrud (1993) muestra que 
las intenciones hacia una conducta derivan de 
las actitudes que se tengan hacia dicha conduc-
ta, las cuales se originan a partir de factores per-
sonales y socioculturales. Este modelo ha sido 
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ampliamente utilizado para analizar comporta-
mientos potencialmente emprendedores (Li-
ñán, 2008). Aunque hay estudios críticos sobre 
la eficacia del proceso investigador realizado en 
estos últimos veinte años (Crook et al., 2010; 
McNally et al., 2016), persiste globalmente la 
confianza en la eficacia predictiva de las inten-
ciones emprendedoras.

El fomento del emprendimiento, particular-
mente en la población escolar juvenil, ha sus-
citado un alto interés por la creación de instru-
mentos que midan el impacto de los programas 
formativos (Athayde, 2012, 2009; Bernal-Gue-
rrero et al., 2020; Chang y Rieple, 2013; 
Draycott et al., 2011; Hodzic, 2016; Lackéus y 
Sävetun, 2018; Liguori et al., 2019; Man, 2006; 
Pepin y St-Jean, 2019). Es evidente el interés 
por la operatividad métrica de la personalidad 

y el potencial emprendedor: Santos et al. (2014) 
idearon el Entrepreneurial Potential Assessment 
Inventory (EPAI), conformado por cuatro di-
mensiones fundamentales, divididas en once 
subdimensiones; Muñiz et al. (2014) propu-
sieron, asimismo, la Battery for the Assessment 
of the Enterprising Personality (BEPE), que 
evalúa los ocho rasgos de personalidad especí-
ficos identificados en la literatura como más 
idóneos para la descripción de la personalidad 
emprendedora; Boada-Grau et al. (2016) adap-
taron al español la Entrepreneurial Attitude 
Orientation Scale (EAO) de Robinson et al. 
(1991). 

Athayde (2009) consideró el enterprise potential 
(“potencial emprendedor”) como la expresión 
de cuatro actitudes principales hacia cualidades 
individuales vinculadas al emprendimiento y 

Tabla 1. Características de las tres versiones del ATE por países

Reino Unido Sudáfrica Italia

Autores Athayde
Steenekamp, Van der Merwe  

y Athayde
Spagnoli, Santos y Caetano

Años 2009 2011 2017

N.o de ítems 18 23 18

Edad de aplicación 
de la muestra

16-19 16-20 17-29

Dimensiones

1. CRE
2. LID
3. MDL
4. CPE

CRE
LID
IRP

MDL
CPE

CRE
LID

MDL
CPE

Fiabilidad 

CRE: α=.752
LID: α=.809

MDL: α=.750
CPE: α=.725

CRE: α=.589
LID: α=.721
IRP: α=.318

MDL: α=.627
CPE: α=.591

CRE: ρ=.80
LID: ρ=.80

MDL: ρ=.53
CPE: ρ=.60

Análisis factorial 
exploratorio (AFE)

Sí se desarrolla AFE Sí se desarrolla AFE No se desarrolla AFE

Análisis factorial 
confirmatorio (AFC)

No se desarrolla AFC No se desarrolla AFC
Extracción con máxima 
verosimilitud 4 factores

Nota: CRE=creatividad; LID=liderazgo; IRP=intuición para la resolución de problemas; MDL=motivación de logro; CPE=control personal.
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susceptibles de aprendizaje y desarrollo median-
te la experiencia: liderazgo, creatividad, logro y 
control personal. De este modo, propuso el Atti-
tude Toward Enterprise Test (en adelante, ATE), 
una prueba de evaluación del potencial empren-
dedor. El ATE, dirigido a jóvenes, está inspirado 
en la teoría de la actitud y, concretamente, en 
la Entrepreneurial Attitude Orientation Scale 
(EAO) de Robinson et al. (1991) y en la propues-
ta de McCline et al. (2000) de una nueva medida 
exploratoria según el enfoque de Robinson et al. 
para distinguir correctamente la orientación pro-
piamente empresarial (entrepreneurial opportuni-
ty recognition, EOR). La escala EAO se realizó 
para medir las actitudes hacia cuatro dimensio-
nes asociadas con el emprendimiento: logro, au-
toestima, control personal e innovación.

El ATE se ha validado en varios países, entre 
ellos, Reino Unido, Italia y Sudáfrica (tabla 1) 
(Athayde, 2009; Spagnoli et al., 2017; Steene-
kamp et al., 2011), pero no se ha validado en 
España. 

La versión española del ATE abre la posibilidad 
aplicativa de este instrumento de medición del 
potencial emprendedor al ámbito hispanoameri-
cano. En España, la validación de instrumentos 
evaluadores del emprendimiento se ha desarro-
llado principalmente con muestras de jóvenes y 
adultos, y la población comprendida en edad es-
colar obligatoria apenas ha sido objeto de estu-
dio, a pesar de estar desarrollándose programas 
de educación emprendedora en dichos niveles 
educativos. Hay una necesidad, pues, de instru-
mentos con garantías psicométricas para evaluar 
el potencial emprendedor del alumnado en edad 
escolar (Diego y Vega, 2015).

Dada la relevancia de conocer el potencial em-
prendedor y conocida la proximidad aplicativa 
a la edad escolar del test ATE (a partir de los 16 
años), el propósito del estudio ha sido adaptar 
el ATE al español en una muestra de Educación 
Secundaria Obligatoria, analizando su fiabili-
dad y validez interna mediante un análisis fac-
torial confirmatorio.

Método

Reclutamiento y participantes

La muestra fue obtenida mediante un procedi-
miento de muestreo polietápico estratificado por 
conglomerados. El muestreo se basó en tres cri-
terios, considerando como unidad muestral los 
centros donde se implementan programas de 
educación emprendedora con una duración mí-
nima de dos cursos académicos. 

Las estrategias de educación para el emprendi-
miento aplicadas en las comunidades autónomas 
de España constituyeron el primer criterio. Se-
gún la Agenda de Oslo sobre Educación para el 
Emprendimiento en Europa (Comisión Euro-
pea, 2006), las estrategias son tres: específica, 
general e iniciativas aisladas. Utilizando este cri-
terio se seleccionaron dos comunidades autóno-
mas por cada estrategia: Andalucía y Galicia, con 
estrategia específica; Asturias y Región de Mur-
cia, con estrategia general; y Madrid y Cataluña, 
con iniciativas aisladas (Diego y Vega, 2015).

El segundo criterio consistió en delimitar los cen-
tros educativos sostenidos con fondos públicos 
que estaban impartiendo programas de educación 
emprendedora EJE (Empresa Joven Europea) en 
la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), etapa 
educativa que comprende cuatro cursos académi-
cos con un rango de edad de entre los 11 y los 16 
años (en caso de que el estudiante repita curso 
puede estar hasta los 18 años). Para ello se recopi-
ló información de las bases de datos de UECOE 
(Unión Española de Cooperativas de Enseñanza) 
y de Valnalón (empresa pública dependiente de la 
Consejería de Empleo, Industria y Turismo del 
Gobierno de Asturias), ya que son las bases de da-
tos con más información sobre centros escolares 
que implementan educación emprendedora en 
España. Además, se seleccionaron 16 centros edu-
cativos de las seis comunidades autónomas men-
cionadas. 

En tercer lugar, se estableció como criterio de 
inclusión en la investigación que los centros 
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Tabla 2. Características sociodemográficas de la muestra por comunidades autónomas (n.º y %)

Andalucía Asturias Cataluña Madrid
Región de 

Murcia
Galicia

Edad (media) 14.02 16.03 16.57 14.86 12.2 13.92

Participantes
962 

(66.80%)
213 

(14.80%)
60 

(4.16%)
104 

(7.22%)
53 

(3.69%)
48 

(3.33%)

Sexo
F

519 
(53.96%)

86 
(40.37%)

22 
(36.67%)

83 
(79.81%)

31 
(58.50%)

30 
(62.5%)

M
443 

(46.04%)
127 

(59.63%)
38 

(63.33%)
21 

(20.19%)
22

(41.50%) 
18 

(37.5%)

Nivel de educación 
en ESO

1.o ESO
38 

(71.69%)

2.o ESO
392 

(40.75%)
13 

(27.08%)

3.o ESO
435 

(45.22%)
78 

(36.61%)
93 

(89.42%)
35 

(72.92%)

4.o ESO
135

(14.03%)
135 

(63.39%)
60 

(100%)
11 

(10.58%)
15 

(28.31%)

Sexo por nivel de 
educación en ESO

1.o ESO
F

18 
(33.97%)

M
20 

(37.73%)

2.o ESO
F

240 
(24.95%)

9 
(18.75%)

M
152 

(15.80%)
4 

(8.33%)

3.o ESO
F

213 
(22.14%)

26 
(12.20%)

38 
(36.53%)

20 
(41.67%)

M
222 

(23.07%)
52 

(24.42%)
55 

(52.89%)
15 

(31.25%)

4.o ESO
F

66 
(6.87%)

60 
(28.17%)

48
(80%)

13 
(24.52%)

M
69 

(7.17%)
75 

(35.21%)
12 

(20%)
11 

(10.58%)
2

 (3.78%)

Centros con EJE 6 2 2 1 2 2

Centros estudiados 
con EJE

4 
(66.66%)

1
 (50%)

2 
(100%)

1
 (100%)

1
 (50%)

2
 (100%)

Tipo de centro 
educativo

Público NA NA NA NA NA NA

Privado NA NA NA NA NA NA

Sostenidos con 
fondos públicos

4 
(100%)

1 
(100%)

2 
(100%)

1 
(100%)

1 
(100%)

1 
(100%)

Estrategias 
educativas para el 
emprendimiento

Específica General
Iniciativas 

aisladas
Iniciativas 
aisladas

General Específica

Nota: NA=No aplicado.
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educativos seleccionados tuvieran como mínimo 
dos años académicos de durabilidad en la aplica-
ción del programa EJE antes de la realización de 
nuestro estudio. Bajo este criterio de inclusión, se 
seleccionaron 11 centros educativos de las seis co-
munidades autónomas. Ningún centro rehusó 
participar en el estudio, conformando los 11 cen-
tros elegidos el conjunto total de centros escolares 
que impartían el programa EJE. El reclutamiento 
de la muestra se realizó desde el 15 de enero de 
2015 hasta el 5 de julio de 2015. La muestra ini-
cial estaba configurada por 1.473 participantes, 
los cuales se encontraban en las clases los días de 
la recogida de los datos. Sin embargo, 33 estu-
diantes fueron eliminados porque no cumplimen-
taron ítems del test ATE, configurando la muestra 
final 1.440 estudiantes. La población objeto de 
estudio se compone de 1.889.000 estudiantes, 
que corresponde al número total de alumnos ma-
triculados en la ESO en el curso 2015-2016 en 
España (Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte, escindido en junio de 2018 en dos: Mi-
nisterio de Educación y Formación Profesional, y 
Ministerio de Cultura y Deporte). Esta muestra 
(n=1.440) es estadísticamente representativa de 
la población, asumiendo un error del 3.4% y un 
nivel de confianza del 99%.

Las características sociodemográficas de la mues-
tra se describen en la tabla 2. La muestra final del 
estudio estaba compuesta por 679 chicas (47.2%) 
y 761 chicos (52.8%), con un rango de edad de 
entre 10 y 17 años (M=14.6; SD=1.597).

Instrumentos 

El Attitude Toward Enterprise Test mide el po-
tencial o actitud emprendedora. Una vez dese-
chada la subescala relativa a la intuición para la 
resolución de problemas (actitud para afrontar 
circunstancias de incertidumbre e intensidad), 
por no hallarse solución para la misma en el AFE 
(Athayde, 2009), junto con la puntuación total 
del constructo, el Attitude Toward Enterprise 
Test se estructura en cuatro subescalas referen-
tes a las dimensiones del enterprise potential: 

1) creatividad: actitud para generar ideas facilita-
doras del proceso innovador; 2) control personal: 
actitud para manejar y autorregular los compor-
tamientos propios; 3) motivación de logro: actitud 
hacia la perseverancia, la proactividad y hacia 
la consecución de metas, y 4) liderazgo: actitud 
para construir equipos de trabajo, tomar decisio-
nes, negociar y planificar. Está configurado por 
30 ítems, según la escala de Likert, con un rango 
de respuesta desde 0=totalmente en desacuerdo 
hasta 7=totalmente de acuerdo. La validez y fia-
bilidad del ATE ha sido demostrada en su ver-
sión original, siendo el alfa de Cronbach para 
cada dimensión el siguiente: liderazgo: 0.809; 
creatividad: 0.752; motivación de logro: 0.750, 
y control personal: 0.725. Prueba general: 0.829 
(Athayde, 2009). En la versión española del ATE 
se ha incluido la dimensión intuición para la reso-
lución de problemas, pues hemos querido com-
probar si esta dimensión posee una solución sa-
tisfactoria en España, al igual que ha ocurrido 
con la aplicación del ATE en Sudáfrica (Steene-
kamp et al., 2011). 

Después de los diferentes análisis estadísticos 
que se han realizado en esta investigación, el 
ATE se redujo a 22 ítems con opciones de res-
puesta tipo Likert desde 0=completamente en 
desacuerdo hasta 5=completamente de acuer-
do. Por otra parte, la Escala de Intención Em-
prendedora (EIE) evalúa la intención empren-
dedora pura mediante una escala de 6 ítems, 
según la modalidad de Likert, con un rango de 
respuesta desde 0=totalmente en desacuerdo 
hasta 6=totalmente de acuerdo. Esta escala po-
see un alfa de Cronbach de .893 (Liñán et al., 
2016; Liñán y Chen, 2009).

Procedimiento

El proceso de adaptación de la escala ATE siguió 
las siguientes fases (Barbero et al., 2008; Muñiz et 
al., 2013): a) la escala ATE fue traducida al espa-
ñol por dos traductores bilingües expertos y con 
amplia experiencia; b) los investigadores realiza-
ron una revisión conceptual de la traducción al 
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español; c) dos expertos nativos en habla ingle-
sa realizaron una traducción a la inversa revi-
sando la congruencia de ambas versiones y eli-
minando las discrepancias encontradas en los 
ítems; d) la escala ATE fue administrada a un 
grupo de 25 alumnos con el objetivo de que 
evaluaran e identificaran los ítems que no se 
comprendían suficientemente bien (Suárez-Álva-
rez et al., 2014). De nuevo, se revisaron los ítems 
que presentaban mayor dificultad de comprensión 
por parte del alumnado y se redujo el sistema de 
respuesta de 7 a 5 categorías, ya que de 4 a 6 cate-
gorías produce mejores estimaciones (Lozano et 
al., 2008). Esta investigación ha seguido estricta-
mente la normativa vigente en España y en Europa 
en relación con la protección, tratamiento y libre 
circulación de datos personales, y la relativa al ac-
ceso a la información científica y su preservación. 

Los centros educativos elegibles fueron infor-
mados sobre el estudio. Posteriormente, los di-
rectores y responsables de EJE en los centros 
interesados en participar firmaron un consenti-
miento formal. Desde la dirección de los cen-
tros educativos se informó a los padres o tuto-
res legales sobre el estudio y estos autorizaron 
por escrito la participación de los estudiantes 
menores de edad, respetándose su anonimato, 
así como el tratamiento confidencial de la infor-
mación proporcionada. A los centros se despla-
zaron los investigadores para explicar las ins-
trucciones de cumplimentación y asistir a los 
participantes en caso necesario con la presencia 
del tutor correspondiente. Se informó a los es-
tudiantes de la finalidad del estudio y de las 
condiciones de su participación. El cuestiona-
rio se cumplimentó de forma online en las aulas 
de informática de los respectivos centros duran-
te una sesión de 50 minutos.

Análisis de datos

Con la intención de probar la validez factorial se 
dividió la muestra en dos submuestras aleatorias 
(N1+N2=1.440). A la primera mitad de la mues-
tra (N1=720) se le aplicó un análisis factorial 

exploratorio (AFE) (Izquierdo et al., 2014). La 
adecuación de la matriz para realizar el AFE fue 
testada mediante la prueba Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) y la de esfericidad de Bartlett. El AFE fue 
desarrollado con el método de análisis paralelo 
(PA), mediante métodos de estimación MCO 
(mínimos cuadrados ordinarios), a través de la 
técnica ULS (Unweighted Least Squares) con ro-
tación Oblimin directa (adecuada cuando se asu-
me correlación entre las dimensiones a analizar) 
(Worthington y Whittaker, 2006). Posterior-
mente, se realizó un análisis factorial confirma-
torio (AFC) a la segunda mitad de la muestra 
(N2=720), para validar la estructura de la escala 
obtenida del AFE (Brown, 2006), utilizando el 
método de máxima verosimilitud robusta, ya 
que el análisis del coeficiente de Mardia indicó 
una distribución no normal multivariada. Si-
guiendo las recomendaciones de Hair et al. 
(2014) y Hoyle (1995), y debido a que el valor 
de χ2 es muy sensible a pequeñas desviaciones 
del modelo hipotetizado cuando se trabaja con 
muestras de gran tamaño (Hu y Bentler, 1999), 
utilizamos una estrategia combinada de diferen-
tes índices de bondad de ajuste: a) buenos valo-
res de ajuste si el índice de bondad de ajuste 
(Goodness of Fit Index, GFI) ≥.96, el índice de 
ajuste comparado (Comparative Fit Index, 
CFI)≥.96, el índice de Tucker-Lewis (Tucker-
Lewis Index, TLI)≥.95 y el error cuadrático me-
dio de aproximación (Root Mean Squared 
Error of Aproximation RMSEA) ≤.05; b) valo-
res de ajuste moderado si CFI, GFI y TLI≥90 
y RMSEA<.08; c) valores pobres si CFI, GFI y 
TLI≥.90 y RMSEA≤.10); d) la raíz cuadrática de 
los errores (Standardized Root Mean Square 
Residual, SRMR) con valores de .08 o más ba-
jos indica buen ajuste (Hair et al., 2014; Hu y 
Bentler, 1999). 

El análisis de la fiabilidad y consistencia inter-
na se realizó para cada dimensión y la escala 
(correlación ítem-test corregida) mediante el 
alfa de Cronbach. La validez convergente fue 
calculada a través de la correlación de Pearson 
entre las dimensiones del ATE-S y la escala EIE. 
La validez discriminante entre constructos se 
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estableció mediante la raíz cuadrada del AVE 
que debe ser mayor que la correlación entre 
constructos (Fornell y Larcker, 1981). Los aná-
lisis estadísticos se realizaron con los paquetes 
estadísticos: FACTOR 10.4 (Lorenzo-Seva y Fe-
rrando, 2006); EQS 6.2 (Bentler, 2006); Smart 
PLS 2.0 M3 (Chin, 2004) y SPSS 23.0. 

Resultados

Análisis factorial exploratorio

El test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (0.821) y la 
prueba de esfericidad de Bartlett (χ2=455.643; 
p<0.0001) confirman la adecuación para el aná-
lisis. La solución factorial se extrajo mediante 
métodos de estimación MCO (mínimos cuadra-
dos ordinarios), a través de la técnica ULS (Un-
weighted Least Squares). La escala definitiva 
estuvo formada por 22 ítems que saturaban en 
cinco factores que explican el 64.78% de la va-
rianza total. El factor 1 explica el 29.56% de la 
varianza; el factor 2 explica el 13.12%; el factor 
3 explica el 10.27%; el factor 4 explica el 7.26%; 
y el factor 5 explica el 74.55% (tabla 3).

Aplicando el método de análisis paralelo (PA) 
y una rotación Oblimin directa (Timmerman y 
Lorenzo-Seva, 2011), se hallaron las cargas fac-
toriales atribuidas de cada uno de los 22 ítems 

seleccionados a los factores definidos (tabla 4). 
El factor 1, denominado “creatividad” (CRE), 
agrupa a los ítems 12, 5, 1, 29; el factor 2, “lide-
razgo” (LID), agrupa a los ítems 10, 7, 15, 19; el 
factor 3, “iniciativa para la resolución de proble-
mas” (IRP), agrupa a los ítems 16, 21, 30, 11; el 
factor 4, “motivación de logro” (MDL), agrupa a 
los ítems 2, 22, 27, 17, 9; y el factor 5, “control 
personal” (CPE), agrupa a los ítems 3, 20, 28, 
13, 8. Se suprimieron 8 ítems (4, 6, 14, 18, 23, 
24, 25, 26) de la versión original teniendo como 
criterio de eliminación cargas factoriales <0.60 
(Hair et al., 2014), simplificando la escala.

Análisis factorial confirmatorio

Para validar la estructura factorial se realizó 
un AFC mediante el método de estimación de 
máxima verosimilitud robusta, ya que no se 
pudo asumir la normalidad multivariada por 
tener un coeficiente de Mardia (38.977) >5.00 
(Bentler, 2006). Se realizó un análisis de se-
gundo orden donde se describió una estructu-
ra jerárquica de cinco factores de primer orden 
que se organizaban en un factor latente común 
de segundo orden denominado enterprise po-
tential, representado en la figura 1. Los índices 
de ajuste GFI=.998, CFI=.994 y TLI=.987 fue-
ron más altos que los criterios de ajuste .95 
y .96; el RMSEA=.069 estaba por debajo del 

Tabla 3. Varianza total explicada

Autovalores iniciales

Factores Total % de la varianza % acumulado

1 3.239 29.562 29.562

2 0.656 13.129 42.691

3 0.514 10.270 52.961

4 0.363 7.267 60.228

5 0.228 4.553 64.781
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Tabla 4. Cargas factoriales rotación Varimax

Ítems Enunciado Factor 1 Factor 2 Factor 3 Factor 4 Factor 5

CRE 12
Creo que demuestro mucha imaginación en mi  
trabajo escolar

.713

CRE 5
Me gustan las clases que me hacen desarrollar mi 
imaginación

.702

CRE 1
Creo que una buena imaginación me ayuda a 
funcionar mejor en la escuela

.784

CRE 29
Disfruto las clases en las que el profesorado hace  
cosas diferentes

.629

LID 10 Soy bueno haciendo que la gente trabaje en grupo .716
LID 7 Yo soy bueno motivando a mis compañeros de clase .682

LID15
Creo que puedo convencer a mis compañeros de  
clase para estar de acuerdo sobre un plan

.655

LID 19
Asumo la responsabilidad de organizar a mis 
compañeros cuando trabajamos en grupo

.654

IRP 16 Cometer errores es una buena manera de aprender .691

IRP 21
Intento encontrar diferentes soluciones a un problema 
antes de rendirme

.654

IRP 30
Mi intuición me ayuda a resolver los problemas que 
me van surgiendo

.652

IRP 11
Confío en mi propia intuición para resolver los 
problemas en clase

.644

MDL 2
Trabajo muy duro para conseguir el éxito en mis 
proyectos

.769

MDL 22
Merece la pena el esfuerzo de trabajar duro en los 
proyectos

.648

MDL 27
Me siento fenomenal cuando un proyecto de clase  
se resuelve bien

.635

MDL 17 Me siento orgulloso/a de mis trabajos de este curso .628
MDL 9 Es importante terminar un proyecto lo mejor que puedas .619

CPE 3
Creo que mi futuro éxito profesional depende en gran 
medida de lo que yo haga

.751

CPE 20
Me preocupa no conseguir éxito en mi futura vida 
profesional

.724

CPE 28
Tengo tantas posibilidades como cualquier otra persona 
de conseguir un buen trabajo en el futuro

.651

CPE 13 Creo que es importante planificar mi futuro profesional .647

CPE 8
Confío en mi capacidad para conseguir éxito en mi 
futuro profesional

.620

criterio de ajuste .08, y el SRMR=.08, mostran-
do el buen ajuste del modelo (Schreiber et al., 
2006). 

Las correlaciones entre las dimensiones propues-
tas y el factor latente obtenido son todas positivas 
y significativas (r=desde .723 a .860 p<0.01), sien-
do correlaciones buenas o muy buenas (tabla 5), 
lo que indica la interdependencia entre todas las 
dimensiones que integran el factor latente.

Fiabilidad

La escala global obtiene un coeficiente alfa de 
Cronbach 0.853. Los valores de consistencia 
interna son buenos en todas las dimensiones 
por encima de 0.8, excepto motivación de logro, 
con un valor α 0 .797 (George y Mallery, 2003). 
Así, la consistencia interna de la escala es buena, 
garantizando su fiabilidad (Huh et al., 2006) 
(tabla 6).
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Figura 1. Modelo de segundo orden para ATE-S
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Validez del ATE-S

En cuanto a la validez convergente, todas las 
dimensiones fueron estadísticamente signi-
ficativas con la escala EIE, y las correlacio-
nes positivas fueron pequeñas o moderadas 

(r=de 0.223 a 0.598 p<0.01). Con respecto a 
la validez discriminante, los valores de la 
raíz cuadrada del AVE son más altos que las 
correlaciones entre construcciones, lo que 
indica que existe una validez discriminante 
(tabla 7).

Tabla 5. Correlaciones entre las dimensiones propuestas y el factor global

EP CRE LID IRP MDL CPE

EP 1 .839** .723** .828** .860** .756**

CRE 1 .462** .685** .713** .498**

LID 1 .457** .477** .380**

IRP 1 .635** .571**

MDL 1 .661**

CPE 1

Nota: EP=enterprise potential; ** la correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 6. Análisis de consistencia interna

Dimensión Ítems rit
c α -i α

F1: Creatividad

CRE 12
CRE 5
CRE 1
CRE 29

0.392
0.560
0.358
0.468

0.709
0.588
0.708
0.697

0.806

F2: Liderazgo

LID 10
LID 7
LID 15
LID 19

0.689
0.660
0.562
0.588

0.727
0.741
0.788
0.777

0.870

F3: Intuición para 
la resolución de 
problemas

ITR 16
ITR 19
ITR 30
ITR 11

0.509
0.433
0.417
0.487

0.666
0.625
0.553
0.609

0.809

F4: Motivación de 
logro

MDL 2
MDL 22
MDL 27
MDL 17

0.509
0.482
0.513
0.533

0.739
0.742
0.731
0.764

0.797

F5: Control personal

CPE 3
CPE 20
CPE 28
CPE 13
CPE 8

0.509
0.433
0.417
0.487
0.421

0.660
0.704
0.700
0.689
0.691

0.833

Total α ATE 0.853
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Discusión

El objetivo de adaptar el ATE al español con una 
muestra de alumnos de Educación Secundaria 
Obligatoria se ha cumplido. La validez y fiabili-
dad del ATE-S han sido demostradas exhaustiva-
mente a través de una serie de rigurosas pruebas 
estadísticas bien fundamentadas en estudios an-
teriores y siguiendo los procedimientos reco-
mendados por la OCDE en su manual sobre la 
construcción de indicadores compuestos (Nardo 
et al., 2005). En relación con las versiones del 
ATE en Reino Unido, Sudáfrica e Italia, la estruc-
tura factorial del potencial emprendedor parece 
que no ha sido suficientemente consensuada, 
pues cada una de ellas aporta diferente dimen-
sionalidad, siendo únicamente la versión italiana 
la que presenta una confirmación de la estructu-
ra factorial, pues la versión original del Reino 
Unido y la versión sudafricana solo realizan una 
exploración dimensional. Nuestros resultados 
han evidenciado un modelo pentafactorial con 
un factor de segundo orden con un buen ajuste, 
según el AFC y con más alta fiabilidad que las 
distintas versiones del ATE. Con respecto a la va-
lidez convergente, se encontraron correlaciones 
significativas y positivas entre las dimensiones 
del ATE-S con la escala EIE. Estas correlaciones 
evidencian la validez convergente del ATE-S en 
línea con otras investigaciones (Spagnoli et al., 
2016). En cuanto a la existencia de validez dis-
criminante, ha sido confirmada, ya que la varian-
za compartida entre pares de constructos es 

menor que la varianza extraída para cada cons-
tructo individual (Athayde, 2009).

Sin embargo, para cumplir con los criterios de 
validez y fiabilidad se purificaron 8 ítems. Estos 
ítems han sido redactados de forma invertida: 4, 
18, 24, 25, 26 con una negación; 6 y 14 con do-
ble negación, y 23 con una redacción antinómi-
ca. Aunque los ítems invertidos sirven para redu-
cir el sesgo de aquiescencia, se desaconseja la 
utilización de ítems regulares (positively worded) 
e invertidos en el mismo test, ya que existen más 
desventajas que ventajas, tales como que los pro-
cesos cognitivos son diferentes para comprender 
ítems positivos o negativos; la precisión y capaci-
dad discriminante disminuye; no se reduce el 
sesgo en las respuestas, y las puntuaciones son 
significativamente diferentes según el tipo de 
ítem utilizado (Suárez-Álvarez et al., 2018). De 
este modo, se ha logrado que el ATE-S posea pro-
piedades psicométricas que nos permitan su uso 
en la población española en edad escolar obliga-
toria, aunque la versión española del ATE pre-
senta diferencias respecto de la original: la intro-
ducción de la dimensión intuición para la 
resolución de problemas (IRP), una estructura de 
primer orden formada por cinco factores y un 
factor latente de segundo orden, una configura-
ción interna de 22 ítems y una escala de Likert de 
5 categorías. Si bien existe coincidencia con los 
posicionamientos teóricos sobre la multidimen-
sionalidad del potencial emprendedor (enterprise 
potential), el ATE-S se adecúa a la población de 

Tabla 7. Matriz de correlación que muestra la validez discriminante de las subescalas (diagonal)

CRE LID IRP MDL CPE EIE

CRE .695

LID .380** .721

IRP .506** .401** .688

MDL .483** .317** .508** .666

CPE .414** .223** .438** .598** .625

EIE .467** .397** .401** .461** .394** .895

Nota: EIE=Escala de Intención Emprendedora; ** p<.001.
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estudio, ya que las características etarias de nues-
tra muestra, de menor edad que las otras tres ver-
siones, y las diferencias de los contextos cultu-
rales nos hacen suponer que el mencionado 
potencial no es tan nítido en cuanto a su di-
mensionalidad, sobre todo, en relación con la 
dimensión de IRP. A este respecto, la versión es-
pañola se asemeja a la sudafricana, pues ambas 
incluyen IRP, a diferencia de la versión original o 
italiana, aunque se están realizando nuevas in-
vestigaciones para incluir el IRP en la estructura 
factorial del ATE original. 

Este estudio presenta ciertas limitaciones ligadas 
a la muestra: la estudiada ha participado en un 
determinado tipo de programa de emprendi-
miento con unas características metodológicas 
particulares y está configurada por alumnos de 
centros de titularidad privada y solo en la etapa 
de Educación Secundaria Obligatoria. Junto con 
estas limitaciones, cabe añadir que no se han es-
tudiado las variables contextuales del alumnado 
o de sexo. Así pues, las futuras líneas de investi-
gación del ATE-S irían vinculadas a estudios en 

centros educativos públicos y privados en distin-
tas etapas educativas que estén implementando 
programas de educación emprendedora, ya que 
la muestra seleccionada ha sido de centros con-
certados. Se podrían estudiar variables sociode-
mográficas, tales como el trabajo de los padres, el 
género o los resultados académicos. Asimismo, 
cabría seguir profundizando en la validación cul-
tural en países hispanoamericanos y en diferen-
tes edades o etapas educativas. A nivel de prácti-
ca educativa y ante la inexistencia de pruebas 
métricas que midan el potencial emprendedor en 
la Educación Secundaria Obligatoria, el ATE-S 
resulta un instrumento pertinente para conocer 
el efecto de los programas de educación empren-
dedora y cómo se configura dicho potencial. 
Además, sería útil para que el profesorado eva-
luara y diseñara actuaciones en relación con el 
desarrollo de la capacidad emprendedora del 
alumnado. En definitiva, el ATE-S se presenta 
como un instrumento útil y de fácil aplicación 
que cumple con los requisitos psicométricos y 
que puede favorecer la comprensión de cómo se 
configura el potencial emprendedor.

Nota

* Los datos utilizados en este artículo provienen del proyecto I+D Educar para Emprender: Evaluando Programas 

para la Formación de la Identidad Emprendedora en la Educación Obligatoria (EDU2013-42936-P), financiado por el 

Ministerio de Economía y Competitividad, Gobierno de España. 
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Abstract

Attitude Toward Enterprise Test: Adaptation to Spanish (ATE-S)

INTRODUCTION. Enterprise potential is a complex reality, dynamic and inherent to people, 
linked to the action of entrepreneurship in specific contexts and situations. The development of 
entrepreneurial education has generated interest by the creation of instruments which measure 
the impact of training programmes on enterprise potential, although the population included in 
the mandatory school age has not yet been the subject of study. The Attitude Toward Enterprise 
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Test (ATE), created by Rosemary Athayde, is a well-known test which evaluates enterprise poten-
tial. The purpose of the study has been to adapt the ATE to Spanish in a Compulsory Secondary 
Education sample, as analogous evaluation tests do not exist in this teaching period. METHOD. 
The adaptation of the ATE-S was carried out with a sample of 1,440 students, 52.8% male and 47. 
2% female, having an M=14.6 years old. Firstly, a study of the dimensionality of the 30 items was 
carried out via an Exploratory Factor Analysis (EFA), finding a five-dimension factor structure 
with 22 items, unlike the original version of the ATE. Secondly, a Confirmatory Factor Analysis 
(CFA) was done via a Maximum-Likelihood-Robust estimation. Lastly, its reliability and validity 
were studied. RESULTS. A penta-factor structure was confirmed with a second-order factor (En-
terprise Potential). The model presents a good fit (GFI=.998; CFI=.994; TLI=.987; RMSEA=.069; 
SMRA=.08). The reliability of the scores is greater than that of the original version and its validi-
ty has been demonstrated. DISCUSSION. This research has clarified the ATE’s factor structure in 
its Spanish version with good psychometric properties and a consolidated factor structure.

Keywords: Enterprise Potential, Attitudes, Entrepreneurship, Secondary Education, Entrepre-
neurs.

Résumé

Test de potentiel entrepreneurial : Adaptation à l’espagnol (ATE-S)

INTRODUCTION. Le potentiel entrepreneurial constitue une réalité complexe, dynamique et inhé-
rente aux sujets, lié à l’action d’entreprendre dans certains contextes et situations. Le développe-
ment de l’éducation entrepreneurial a suscité un intérêt pour la création d’instruments pour mesu-
rer l’impact des programmes de formation sur le potentiel entrepreneurial, bien que la population 
d’âge scolaire obligatoire n’ait pas encore été étudiée. Attitude Toward Enterprise Test (ATE) est un 
test bien connu, conçu par Rosemary Athayde, qui évalue le potentiel entrepreneurial. Puisqu’il 
n’existe pas de tests d’évaluation analogues à ce stade de l’enseignement, l’objectif de l’étude a été 
d’adapter le test ATE à l’espagnol dans un échantillon d’enseignement secondaire obligatoire. 
MÉTHODE. L’adaptation du ATE-S a été menée avec un échantillon de 1.440 sujets, où 52.8% 
étaient des étudiants de sexe masculin et 47.2% des étudiants de sexe féminin, avec une M= 14.6 
ans. Tout d’abord, une étude de la dimensionnalité des 30 articles a été réalisée au moyen d’une 
Analyse Factorielle Exploratoire (AFE), en trouvant une structure factorielle de cinq dimensions 
avec 22 éléments par rapport à la version originale du ATE. Ensuite, une Analyse Factorielle de 
Confirmation (AFC) a été effectuée au moyen d’une estimation du maximum de vraisemblance ro-
buste. Enfin, sa fiabilité et sa validité ont été étudiées. RÉSULTATS. Une structure pentafactorielle 
avec un facteur de second ordre a été confirmée (Potentiel Entrepreneurial). Le modèle a un bon 
ajustement (GFI= .998; CFI = .994; TLI = .987; RMSEA = .069; SMRA= .08). La fiabilité des scores 
est supérieure à celle de la version originale et sa validité a été prouvée. DISCUSSION. Cette re-
cherche a permis de clarifier la structure factorielle du ATE dans sa version espagnole avec de bon-
nes propriétés psychométriques et une structure factorielle consolidée.

Mots-clés: Potentiel entrepreneurial, Attitudes, Esprit d’entreprise, Entrepreneuriat, Enseigne-
ment secondaire, Entrepreneurs.
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INTRODUCCIÓN. Este estudio busca describir la valoración que los estudiantes universitarios 
hacen respecto a los sistemas y estrategias de evaluación que se han propuesto utilizar en la edu-
cación superior durante el periodo de confinamiento y docencia online, consecuencia de la crisis 
del coronavirus en España. MÉTODO. Se ha elaborado un estudio descriptivo mediante un cues-
tionario online diseñado ad hoc a partir de las propuestas de evaluación y calificación planteadas 
por la REACU, la ANECA, la UNESCO y el Ministerio de Universidades. RESULTADOS. Los re-
sultados obtenidos, tras su aplicación a una muestra de 1.008 estudiantes de diferentes universi-
dades de España, y que abarcan a la mayoría de las comunidades autónomas, indican que los es-
tudiantes demandan mayor flexibilidad en la evaluación online en una situación de crisis como la 
actual, así como la introducción de algunas de las prácticas de evaluación orientadas al aprendi-
zaje, dentro de un modelo de evaluación formativa y continua que utilice estrategias e instrumen-
tos variados. Sin embargo, se muestran reticentes a introducir herramientas de coevaluación en-
tre iguales. DISCUSIÓN. La evaluación online en las universidades se ha convertido en un reto y 
en una necesidad, máxime en estas circunstancias. Por eso es crucial indagar en la visión de los 
estudiantes y utilizar las lecciones aprendidas durante esta crisis para reforzar una evaluación en 
la enseñanza superior que garantice la inclusión y la equidad.

Palabras clave: Universidad, Evaluación, Aprendizaje online, Aprendizaje significativo, Educa-
ción a distancia, Participación de los estudiantes.
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Introducción

El año 2020 quedará en la memoria colectiva 
como el año de la pandemia de la COVID-19, 
por sus efectos devastadores (Yi et al., 2020). 
La extensión a nivel mundial del virus SARS-
CoV-2, origen de esta enfermedad, llevó a 
que, de un momento a otro, las escuelas y 
universidades de todo el mundo cerrasen, 
afectando a 1.576 millones de estudiantes en 
191 países, el 91% del total en el planeta 
(Delgado et al., 2020; UNESCO, 2020a). En 
el caso de la educación superior, se estima 
que 20.000 instituciones y alrededor de 200 
millones de estudiantes se vieron afectados 
(UNESCO, 2020b).

En España, el Gobierno decretó el 14 de marzo 
el estado de alarma, el cual establecía que, du-
rante el periodo de confinamiento, “se man-
tendrán las actividades educativas a través de 
las modalidades a distancia y online, siempre 
que resulte posible” (Gobierno de España, 2020). 
Las universidades tuvieron que improvisar, de 
forma urgente y con los medios que tenían a su 
disposición, un sistema para adaptar no solo la 
enseñanza y el aprendizaje al formato online, 
sino también la evaluación de este (Zubillaga 
y Gortazar, 2020), adecuando la metodología 
didáctica y las formas de evaluación a la es-
tructura establecida por las plataformas tecnoló-
gicas.

En este contexto, los estudiantes vulnerables 
resultaron los principales afectados y ha au-
mentado el riesgo de que abandonen sus estu-
dios (UNESCO, 2020b). Una parte de ellos se 
encontraron con que tenían que seguir el año 
académico desde casa, compartiendo —en el 
caso de que tuvieran— los dispositivos digitales 
y la red de Internet que usa toda la familia para 
asistir a conferencias virtuales, realizar “tareas”, 
ser evaluados y además lidiar con las conse-
cuencias emocionales de la pandemia (Tyng et 
al., 2017), entre ellas la incertidumbre por sa-
ber cuándo se podrá regresar a una cierta “nue-
va normalidad”.

La Conferencia de Rectores y Rectoras (CRUE) 
reclamó el 30 de marzo a las universidades que 
se dispusieran de herramientas de evaluación al-
ternativas para afrontar esta situación excepcio-
nal. Por su parte, la Red Española de Agencias de 
Calidad Universitaria (REACU, 2020a) indicaba 
a las universidades que adoptaran metodologías 
de evaluación que, con los recursos a su disposi-
ción, se ajustasen a los estándares de calidad vi-
gentes en el Espacio Europeo de Educación Su-
perior (Rodríguez-Conde y Herrera, 2010), con 
los siguientes criterios: a) el uso de diferentes 
métodos de evaluación, basados en técnicas de 
evaluación continua y en pruebas individuales; 
b) que permitieran valorar la adquisición de 
las competencias y resultados de aprendizaje de las 
materias; y c) que los criterios y métodos de eva-
luación, así como los criterios de calificación, 
fueran públicos con suficiente antelación (REA-
CU, 2020b), “procurando que el alumnado ten-
ga una evaluación apropiada y, sobre todo, jus-
ta”, en el sentido de que todo el alumnado 
tuviera idénticas oportunidades (ANECA, 2020, 
p. 8). La UNESCO (2020a) también hizo pro-
puestas que afectaban a la universidad en su co-
municado del 6 de marzo de 2020 en COVID-19: 
10 recommendations to plan distance learning solu-
tions, en el que proponía combinar diferentes 
pruebas de evaluación, adaptarse a la situación 
psicosocial del alumnado, tomar medidas para 
asegurar la inclusión y seleccionar tecnologías 
que garanticen la protección de datos.

Estas recomendaciones institucionales, junto 
con las del Ministerio de Universidades (2020), 
fueron implementadas en mayor o menor medi-
da por las universidades, planteando métodos 
alternativos al examen único y optando por la 
evaluación continua con trabajos individuales o 
en grupo, ejercicios y pruebas cuyas respuestas 
exigieran un trabajo de reflexión o incluso vi-
deoconferencias, sugiriendo que la nota final se 
distribuyera entre distintas actividades que se 
pudieran realizar en diferentes momentos, dis-
minuyendo el peso del examen final, aunque 
también se mantuvieron los exámenes tipo test 
(Abella et al., 2020).
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Evaluación online en la educación superior

La mayoría de las universidades se concibieron 
bajo la concepción de una relación educativa 
presencial y, aunque desde hace años se han im-
plantado los campus virtuales, en lo fundamen-
tal los paradigmas de evaluación no han cam-
biado, por lo que tanto en las universidades a 
distancia como online han seguido predomi-
nando los exámenes presenciales como instru-
mento básico de evaluación (Hortigüela et al., 
2019).

Este es el problema de fondo. Tradicional-
mente, en la educación superior se ha tendi-
do a reducir la evaluación a los exámenes y a 
la calificación (Azambuya, 2020). Por eso, es 
explicable que las medidas y las decisiones 
sobre evaluación en educación superior que 
se han tomado a nivel internacional ante 
esta situación de confinamiento, tal como 
recoge el informe del Ministerio de Univer-
sidades (2020), tienen que ver más con las 
calificaciones y la promoción de curso, como: 
1) mantener las calificaciones de las asignatu-
ras que se aprueben igualadas a la media del 
expediente (Reino Unido), que no afecten a 
la media (Austria) o que se puedan cancelar y 
repetir si se suspenden (Suiza); 2) permitir 
matricularse en el siguiente curso académico 
aunque no se haya superado el número de 
créditos mínimo requerido (Países Bajos); 3) 
ofrecer facilidades para que la situación no 
afecte a las condiciones para ser becario (Ale-
mania) ni a la devolución de préstamos uni-
versitarios (Estados Unidos); 4) plantear la 
posibilidad de flexibilizar los plazos en las 
pruebas (Reino Unido) o directamente pos-
poner pruebas a otros semestres sin penaliza-
ciones (Austria, Francia, Irlanda, Dinamarca 
y Países Bajos); 5) sustituir mayoritariamente 
los exámenes presenciales por pruebas me-
diante videoconferencia (Italia); y 6) ofrecer 
otras opciones como entregas de trabajos, 
preguntas de “libro abierto” o exámenes onli-
ne (Irlanda, Francia, Dinamarca, Suecia y Rei-
no Unido).

Sin embargo, a nivel internacional se están 
planteando desde hace tiempo propuestas y ex-
periencias de cómo evaluar online de una forma 
más comprensiva en la educación superior (Ba-
rrientos y López-Pastor, 2017), englobadas bajo 
la denominación genérica de “evaluación alter-
nativa”, que pretende superar la metodología 
tradicional de evaluación, centrada en la reali-
zación de pruebas o exámenes con la intención 
fundamental de calificar y avanzar hacia una 
evaluación más comprensiva que promueva el 
aprendizaje estratégico, autónomo y la autorre-
gulación del propio proceso de construcción 
del aprendizaje (Zimmerman, 2002).

Evaluación orientada al aprendizaje (LOA)

Carless (2007) e Ibarra y Rodríguez (2020) pro-
ponen enfocar la evaluación en educación su-
perior hacia una evaluación formativa orienta-
da al aprendizaje (Learning Oriented Assessment 
[LOA]), lo cual puede ayudar en el enfoque que 
plantean las recomendaciones institucionales 
para una evaluación online a raíz de la crisis de 
la COVID-19.

Esta “evaluación orientada al aprendizaje” se 
organiza en torno a tres elementos esenciales: 
a) “tareas auténticas” altamente contextualiza-
das en la vida, en la sociedad y en el trabajo 
(Carless, 2015); b) la participación del estu-
diante en la evaluación mediante la autoevalua-
ción (Rodríguez et al., 2011), la coevaluación 
por pares (López-Pastor et al., 2016) y la coeva-
luación compartida y negociada de forma con-
junta entre docentes y estudiantes (Deeley, 
2014; Gómez-Ruiz y Quesada, 2017); y c) la 
retroalimentación de calidad a los estudiantes 
sobre su aprendizaje para que puedan mejorar 
(Gómez-Ruiz et al., 2013). Todo ello desde una 
visión de la evaluación como aprendizaje (Ca-
nabal y Margalef, 2017).

Este enfoque pone la atención en el uso de estra-
tegias de evaluación formativa que promueven 
y maximizan las oportunidades de aprendizaje, 
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en contraposición a reducir la evaluación a la 
comprobación y certificación de los conoci-
mientos adquiridos a través de una evaluación 
sumativa (Keppell et al., 2006). Aunque los es-
tudiantes necesitan retener también conceptos 
y hechos, aprender no se reduce a esto. Necesi-
tan también desarrollar e integrar capacidades, 
estrategias y habilidades para comprender y 
participar en el mundo, resolviendo problemas, 
aplicando los conocimientos de manera contex-
tualizada, innovando y creando nuevas solucio-
nes (O’Sullivan y Dallas, 2017).

No olvidemos además que la evaluación condi-
ciona poderosamente el aprendizaje del alum-
nado, sus estrategias y esfuerzos, señalando lo 
que se considera esencial aprender (Álvarez, 
2005). Si la evaluación se reduce a un modelo 
de examen de corte memorístico, el alumnado 
concluirá que aprender es reproducir la infor-
mación recibida y memorizada; en cambio, si la 
evaluación se orienta a tareas de aplicación, 
como resolver problemas, por ejemplo, enten-
derá que aprender es hacer uso del conocimien-
to para construir algo nuevo (Ashford-Rowe et 
al., 2014).

Por lo tanto, uno de los mayores desafíos de la 
educación superior en estos momentos es pasar 
de una cultura del examen a una cultura de la 
evaluación orientada al aprendizaje, aplicando 
métodos de evaluación online que permitan va-
lorar lo que los estudiantes pueden hacer con el 
conocimiento de lo que han aprendido de ma-
nera contextualizada (Oliveri y Markle, 2017), 
compartida, constructivista, que consolide el 
uso de habilidades cognitivas superiores (Blox-
ham et al., 2016), para dar solución a proble-
mas relevantes y relacionados con la vida y el 
campo profesional en el que se van a desarrollar 
(Saye, 2013). Sabiendo además que ninguna in-
novación didáctica online será efectiva si no va 
también acompañada de innovaciones en el 
modo de concebir la evaluación online (Bonsón 
y Benito, 2005).

Material y métodos

Finalidad y objetivos de la investigación

El objetivo principal de este estudio es describir 
la valoración que los estudiantes universitarios 
hacen respecto a los sistemas y estrategias de 
evaluación que se han propuesto en la educa-
ción superior durante el periodo de confina-
miento y docencia online durante la crisis del 
coronavirus en España. La finalidad de este es-
tudio consiste en ofrecer información de la rea-
lidad y los retos a los que se enfrenta la evalua-
ción universitaria online, y que pueda ser útil 
para la toma de decisiones a corto, medio y lar-
go plazo.

Diseño de la investigación

El estudio se realizó desde una metodología de 
carácter cuantitativo a partir del diseño, aplica-
ción y análisis de un cuestionario online genera-
do ad hoc y que se contestó de manera voluntaria 
por estudiantes universitarios de 17 comunida-
des autónomas de España.

Instrumentos y materiales

Se diseñó un cuestionario que se estructuró en 
tres bloques: a) evaluación online, b) califica-
ción online y c) participación del alumnado en 
dichos procesos. Para su construcción se tuvie-
ron en cuenta instrumentos ya validados con 
temática similar (Trillo, 2005; López y Palacios, 
2012).

El proceso de validación del cuestionario conlle-
vó cuatro fases: 1) recopilación de una serie am-
plia de ítems a partir de las propuestas institucio-
nales establecidas por REACU (2020b), ANECA 
(2020), UNESCO (2020a, 2020b) y el Ministerio 
de Universidades (2020), así como también se 
contó con la coordinación entre diferentes uni-
versidades (Abella et al., 2020). De esta forma, 



Evaluación online en educación superior en tiempos de coronavirus. ¿Qué piensan los estudiantes?

Bordón 73 (1), 2021, 39-57, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 43

se dispuso de un conjunto de preguntas de selec-
ción única y tipo escala Likert para cada uno de 
los tres apartados, con los que se elaboró un pri-
mer cuestionario; 2) la revisión de esta primera 
versión fue mediante una técnica Delphi de ex-
pertos y expertas, en la cual 12 especialistas en el 
campo realizaron análisis y propuestas de mejo-
ra, lo que permitió seleccionar las preguntas más 
pertinentes por su relevancia y claridad; 3) con 
este segundo modelo de cuestionario se realizó 
la primera aplicación a una muestra de 23 estu-
diantes, para asegurar su grado de comprensión; 

4) aplicados los últimos cambios se llegó a la ver-
sión final, la cual se difundió y fue contestada 
por 1.041 personas.

Se realizó un cálculo de consistencia interna 
con alfa de Cronbach obteniéndose para las es-
calas de cada apartado los valores 0.76, 0.85 y 
0.93, aceptables de acuerdo con la teoría de 
George y Mallery (2003).

La versión final del cuestionario consta de 19 
preguntas (tabla 1).

Tabla 1. Cuestionario aplicado

I. Caracterización socioeconómica 
1. Género; 2. Edad; 3. Comunidad autónoma donde resides; 4. Universidad en la que estudias; 5. Titulación que estás estudiando ; 4. Curso más 
avanzado en el que estás matriculado; 5. Nivel de renta familiar  

II. Cuestionario 
6. En una situación de emergencia y confinamiento como la provocada por el COVID- 19:  
•  ¿Crees que se debe realizar online la evaluación (exámenes, trabajos, pruebas, etc.)? 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  ¿Crees que se debería suspender la actividad docente hasta que sea posible retormarla de forma presencial? 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  ¿Crees que se debería suspender la evaluación hasta que sea posible retormarla de forma presencial? 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

7. ¿Consideras que, en caso de realizarse evaluación online, las universidades deben garantizar el acceso a recursos tecnológicos mediante el 
préstamo de ordenadores portátiles y conexión a Internet a los estudiantes que no dispongan de ellos?: __ Sí __ No 

8. Consideras que una evaluación a distancia u online justa en educación superior debe optar por (puedes elegir varias opciones):  
 __ Exámenes de tipo test o preguntas cortas __Exámenes orales por videoconferencia __Elaboración de trabajos, proyectos y portafolios. 

9. ¿Consideras que una evaluación justa debe usar programas que certifiquen la autoría y la vigilancia durante los exámenes (con tecnologías de 
reconocimiento facial o de vigilancia virtual a distancia)?: 

•  Es necesario para garantizar la autoría y la no utilización de medios fraudu lentos 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  Estas técnicas no son fiables 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  No garantizan la no intervención de terceras personas 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Estas herramientas no garantizan que no se copie 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Estas herramientas tecnológicas son cuestionables éticamente 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Transmiten desconfianza sobre la integridad del estudiante 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

10. ¿Estás a favor de que la evaluación sea continua ofreciendo diferentes posibilidades y formas para evaluar los conocimientos adquiridos 
(exámenes, resolución de casos, trabajos, exposición, defensa oral de tareas, etc.)?: __0 nada de acuerdo, __1, __2, __ 3, __ 4, __ 5 muy de acuerdo 

11. ¿Crees que en la evaluación a través de elaboración de trabajos, proyectos y portafolios se deben utilizar mecanismos de control del posible 
plagio?:__ Sí __ No 
12. ¿Crees que la universidad debe garantizar una evaluación presencial posterior (sin penalización) para el estudiante que justificadamente no 
haya podido tener acceso a la evaluación telemática?: __ Sí __ No 
13. ¿Crees que se deben aplazar aquellas pruebas que necesitan tener presencialidad (metodologías en laboratorio, prácticas de campo, pruebas 
deportivas, etc.)?: __ Sí __ No 
14. En una situación de emergencia y confinamiento como la provocada por el COVID- 19 ¿Estás a favor o en contra de las siguientes propuestas?  
•  Calificar con un aprobado general 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Calificar las asignaturas aprobadas al menos con una nota equivalente a la media de l expediente 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se pueda repetir los exámenes si se suspenden y que no “corra convocatoria” 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Matricularse en el siguiente curso académico, aunque no se haya superado el número de créditos mínimo requerido  
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que la situación no afecte a las condiciones para obtener la beca ni a la devolución de préstamos universitarios 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

15. ¿En qué medida estás de acuerdo con las siguientes propuestas para una evaluación y calificación online más justa?:  
•  Que se establezcan mecanismos de coevaluación o evaluación entre compañeras/os que sean complementarios a la evaluación y calificación del 

profesorado 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se contemple la autoevaluación como instrumento de evaluación/calificación complementaria a la evaluación y calificación del profesorado 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se establezcan rúbricas donde se concreten los criterios de evaluación y calificación que va a emplear el profesorado en las distintas materias 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se informe a cada estudiante que no haya superado una  evaluación de cuáles han sido los errores cometidos y la alternativa a ellos 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se ofrezca la posibilidad de realizar tareas o trabajos voluntarios para mejorar o subir la calificación obtenida 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que el profesor o profesora acuerde previamente los criterios de evaluación y calificación con el alumnado del grupo-clase 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

16. Valora tu grado de acuerdo con las implicaciones que puede conllevar introducir la coevaluación o evaluación entre compañeros/as en la 
educación superior:  
•  Profundiza la comprensión de los y las estudiantes sobre su propio aprendizaje  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  La evaluación/calificación es función del profesorado, no de los y las estudiantes 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  La coevaluación permite que el alumnado se involucre de manera más activa y autodirigida en su proceso de aprendizaje 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  La coevaluación es una excusa para liberar al profesorado de hacer su tarea 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  La coevaluación es útil para que las y los estudiantes aprendan sobre sus propios procesos de aprendizaje (metacognición)  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  No es aplicable en todas las situaciones 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  La coevaluación es útil para desarrollar habilidades transferibles a otras áreas (pensamiento crítico, argumentar, evaluar…) 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Los y las estudiantes carecen de los conocimientos o la experiencia para juzgar, valorar y calificar de forma justa y adecuada el trabajo realizado 

por otros compañeros 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  La implicación de los estudiantes se incrementa cuando el profesorado comparte con ellos la responsabilidad de evaluar  
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

17. Valora tu grado de acuerdo con las implicaciones que puede conllevar introducir en la evaluación online universitaria las rúbricas o escalas de 
evaluación: 
•  Permiten evaluar de una forma más objetiva, pues los criterios están explícitos y son conocidos por todos de antemano  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Proporcionan expectativas claras sobre cuáles son los objetivos concretos de la asignatura y de qué manera pueden ser alcanzados 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Facilitan que el estudiante pueda evaluar y revisar su propio trabajo o producción antes de entregarlo 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Indican con claridad al estudiante y al profesor los aspectos en los que tiene dificultades y aciertos y así ayudan a planificar cómo mejorar  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

18. Si quieres, puedes expresar aquí tus necesidades o preocupaciones respecto a la evaluación: 
19. Igualmente puedes narrar alguna de tus experiencias positivas o negativas sobre las evaluaciones que has tenido hasta ahora: 
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Tabla 1. Cuestionario aplicado (cont.)

10. ¿Estás a favor de que la evaluación sea continua ofreciendo diferentes posibilidades y formas para evaluar los conocimientos adquiridos 
(exámenes, resolución de casos, trabajos, exposición, defensa oral de tareas, etc.)?: __0 nada de acuerdo, __1, __2, __ 3, __ 4, __ 5 muy de acuerdo 

11. ¿Crees que en la evaluación a través de elaboración de trabajos, proyectos y portafolios se deben utilizar mecanismos de control del posible 
plagio?:__ Sí __ No 
12. ¿Crees que la universidad debe garantizar una evaluación presencial posterior (sin penalización) para el estudiante que justificadamente no 
haya podido tener acceso a la evaluación telemática?: __ Sí __ No 
13. ¿Crees que se deben aplazar aquellas pruebas que necesitan tener presencialidad (metodologías en laboratorio, prácticas de campo, pruebas 
deportivas, etc.)?: __ Sí __ No 
14. En una situación de emergencia y confinamiento como la provocada por el COVID- 19 ¿Estás a favor o en contra de las siguientes propuestas?  
•  Calificar con un aprobado general 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Calificar las asignaturas aprobadas al menos con una nota equivalente a la media de l expediente 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se pueda repetir los exámenes si se suspenden y que no “corra convocatoria” 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Matricularse en el siguiente curso académico, aunque no se haya superado el número de créditos mínimo requerido  
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que la situación no afecte a las condiciones para obtener la beca ni a la devolución de préstamos universitarios 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

15. ¿En qué medida estás de acuerdo con las siguientes propuestas para una evaluación y calificación online más justa?:  
•  Que se establezcan mecanismos de coevaluación o evaluación entre compañeras/os que sean complementarios a la evaluación y calificación del 

profesorado 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se contemple la autoevaluación como instrumento de evaluación/calificación complementaria a la evaluación y calificación del profesorado 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se establezcan rúbricas donde se concreten los criterios de evaluación y calificación que va a emplear el profesorado en las distintas materias 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se informe a cada estudiante que no haya superado una  evaluación de cuáles han sido los errores cometidos y la alternativa a ellos 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que se ofrezca la posibilidad de realizar tareas o trabajos voluntarios para mejorar o subir la calificación obtenida 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Que el profesor o profesora acuerde previamente los criterios de evaluación y calificación con el alumnado del grupo-clase 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

16. Valora tu grado de acuerdo con las implicaciones que puede conllevar introducir la coevaluación o evaluación entre compañeros/as en la 
educación superior:  
•  Profundiza la comprensión de los y las estudiantes sobre su propio aprendizaje  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  La evaluación/calificación es función del profesorado, no de los y las estudiantes 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  La coevaluación permite que el alumnado se involucre de manera más activa y autodirigida en su proceso de aprendizaje 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  La coevaluación es una excusa para liberar al profesorado de hacer su tarea 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  La coevaluación es útil para que las y los estudiantes aprendan sobre sus propios procesos de aprendizaje (metacognición)  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  No es aplicable en todas las situaciones 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo  
•  La coevaluación es útil para desarrollar habilidades transferibles a otras áreas (pensamiento crítico, argumentar, evaluar…) 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Los y las estudiantes carecen de los conocimientos o la experiencia para juzgar, valorar y calificar de forma justa y adecuada el trabajo realizado 

por otros compañeros 
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  La implicación de los estudiantes se incrementa cuando el profesorado comparte con ellos la responsabilidad de evaluar  
    __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

17. Valora tu grado de acuerdo con las implicaciones que puede conllevar introducir en la evaluación online universitaria las rúbricas o escalas de 
evaluación: 
•  Permiten evaluar de una forma más objetiva, pues los criterios están explícitos y son conocidos por todos de antemano  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Proporcionan expectativas claras sobre cuáles son los objetivos concretos de la asignatura y de qué manera pueden ser alcanzados 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Facilitan que el estudiante pueda evaluar y revisar su propio trabajo o producción antes de entregarlo 
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 
•  Indican con claridad al estudiante y al profesor los aspectos en los que tiene dificultades y aciertos y así ayudan a planificar cómo mejorar  
   __Totalmente de acuerdo __Bastante de acuerdo __Parcialmente en desacuerdo __Completamente en desacuerdo 

18. Si quieres, puedes expresar aquí tus necesidades o preocupaciones respecto a la evaluación: 
19. Igualmente puedes narrar alguna de tus experiencias positivas o negativas sobre las evaluaciones que has tenido hasta ahora: 
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Procedimiento

Se envió el cuestionario de forma masiva y si-
multánea a través de contactos profesionales de 
educación superior y redes de investigación, así 
como a grupos de Google de congresos y colec-
tivos docentes universitarios. El Vicerrectorado 
de Investigación de la Universidad de León co-
laboró mandando correos electrónicos a todos 
los estudiantes de la universidad y a vicerrecto-
rados de otras universidades. Se difundió tam-
bién a través de redes sociales (Twitter, Face-
book e Instagram), impulsado por un anuncio 
específico en Facebook. Los textos que se utili-
zaron para la difusión contenían una introduc-
ción sobre los antecedentes y objetivos de la 

investigación, una explicación sobre la volunta-
riedad del estudio y una declaración de anoni-
mato y confidencialidad para quienes decidie-
ran participar. Junto a ello se incluía el enlace al 
cuestionario en la plataforma de Google Forms.

Muestra 

Se utilizó un muestreo no probabilístico por 
conveniencia. El cuestionario online fue contes-
tado por 1.041 estudiantes universitarios resi-
dentes en España. La muestra utilizada para el 
análisis se compuso de 1.008 casos, los cuales 
se seleccionaron tras la depuración de la base 
de datos (tabla 2). 

Tabla 2. Características de la muestra

N % N %

Comunidad autónoma Género

Castilla y León 429 42.6 Femenino 748 74.2

Andalucía 176 17.5 Masculino 260 25.8

Comunidad de Madrid 58 5.8 Edad

Asturias 57 5.7 18 o menos 57 5.7

Galicia 47 4.7 19-20 280 27.8

Comunidad Valenciana 44 4.4 21-22 319 31.6

Cataluña 37 3.7 23 o más 352 34.9

Canarias 35 3.5 Grado cursado

Cantabria 21 2.1 Grado 930 92.3

Castilla-La Mancha 21 2.1 Máster 70 6.9

País Vasco 20 2.0 Doctorado 8 0.8

Extremadura 18 1.8 Tipo de institución

Murcia 15 1.5 Pública 980 97.2

Aragón 12 1.2 Privada 28 2.8

La Rioja 8 0.8

Navarra 5 0.5

Baleares 5 0.5
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Análisis estadístico

Los datos obtenidos se importaron desde la 
base de datos de Google Forms al software IBM® 
SPSS Statistics 26. Posteriormente los casos se 
codificaron, recodificaron y agruparon para 
proceder con análisis estadísticos descriptivos y 
de frecuencias. A continuación se presentan los 
resultados relativos a las preguntas de la 8 a la 
19, que corresponden a preguntas de selección 
única y escalas tipo Likert. 

Resultados

El 72% de los estudiantes encuestados creen 
que, en una situación de emergencia y confina-
miento como la provocada por la COVID-19, se 
debe seguir realizando la evaluación online, 
bien sea mediante exámenes, trabajos, pruebas 
u otras herramientas. Porcentaje que concuerda 
con los estudiantes que consideran que no se 
debería suspender ni la actividad docente 
(73.3%) ni la evaluación (75.3%) hasta que sea 
posible retomarlas presencialmente. Todo lo 
anterior implica que hay una mayoría clara de 
alumnado universitario que se manifiesta a fa-
vor de la evaluación online a pesar de las dificul-
tades sobrevenidas. Lógicamente, hay unanimi-
dad en considerar que las universidades deben 
garantizar el acceso a recursos tecnológicos a 

los estudiantes que no dispongan de ellos me-
diante el préstamo de ordenadores portátiles y 
conexión a Internet.

En cuanto al tipo de estrategias que se deben 
utilizar para que la evaluación a distancia u on 
line en educación superior sea considerada jus-
ta por los estudiantes, la inmensa mayoría 
(90.3%) apuestan por ser evaluados a través de 
la elaboración de trabajos, proyectos y portafo-
lios. Aunque más de la mitad de los participan-
tes (52.3%) también se inclinan por la posibili-
dad de ser evaluados mediante exámenes de 
tipo test o preguntas cortas.

Como vemos, la opción preferente es la evalua-
ción mediante instrumentos que permitan va-
lorar el progreso y el trabajo desarrollados du-
rante el proceso de aprendizaje, más que los 
exámenes, aunque estos no se descartan como 
herramienta de evaluación por el estudiantado. 
Tampoco se puede descartar que un 16.8% está 
abierto a poder evaluarse mediante exámenes 
orales por videoconferencia, cuyo nivel de elec-
ción también es explicable en parte debido a 
que su práctica no suele ser muy habitual 
(Brown et al., 2013).

En cuanto a las posiciones de los participantes 
ante el uso de programas que certifiquen la au-
toría y la vigilancia durante los exámenes (con 
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tecnologías de reconocimiento facial o de vigi-
lancia virtual a distancia) son muy diversas.

Casi la mitad de los participantes considera que 
sí es necesario utilizar este tipo de programas 
para garantizar la autoría y la no utilización de 
medios fraudulentos en la realización de las 
pruebas, frente a un 55.1% que no los conside-
ran necesarios. Aunque el 62.1% estima que es-
tos métodos no son fiables, un 77.3% reconoce 
que no garantizan que no se pueda “copiar”. No 
obstante, una gran mayoría piensa que las tec-
nologías de reconocimiento facial o de vigilan-
cia virtual a distancia son cuestionables ética-
mente, lo cual contrasta con el alto porcentaje 
de apoyo que muestran de cara a utilizar meca-
nismos de control de posible plagio escrito en la 
elaboración de trabajos, proyectos y portafolios.

Hay que tener en cuenta que la evaluación on-
line ha estado bajo sospecha en torno a deter-
minados temas, pero la mayor parte tienen 
que ver con un elemento central: la fiabilidad 
ante la sospecha de fraude o “deshonestidad” 

por parte de quien participa en esas pruebas 
de evaluación online. Desde un cierto prejui-
cio se considera que quien no es controlado 
tiende a ser “deshonesto”. De hecho, buena par-
te de los debates respecto a la evaluación onli-
ne se centran en sus dificultades de supervi-
sión real de las pruebas online (Carstairs y 
Myors, 2009), bien por el posible plagio, co-
pia u otras formas de “deshonestidad acadé-
mica” (Friedman et al., 2016) que se pueden 
producir durante su realización, o bien por la 
forma de asegurar la identificación e identi-
dad real de quien realiza la prueba o la exigen-
cia de controlar su entorno para que no tenga 
“ayuda externa” en la realización de las mis-
mas (Adkins et al., 2005). 

En lo que mayoritariamente están a favor los 
estudiantes es que la evaluación sea continua, 
ofreciendo diferentes posibilidades y formas 
para evaluar los conocimientos adquiridos, des-
de exámenes a ensayos, pasando por resolución 
de casos, trabajos, exposiciones, defensa oral de 
tareas, etc.

Figura 2. Nivel de acuerdo respecto al uso de programas que certifiquen la autoría y vigilancia (%)
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También, una gran cantidad de participantes 
creen que las universidades deben garantizar de 
alguna forma una evaluación presencial poste-
rior (sin penalización) para aquellos estudian-
tes que justificadamente no hayan podido tener 
acceso a la evaluación telemática (94.4%), ya 
sea por falta de acceso a los recursos u otras cir-
cunstancias, y que se deben aplazar aquellas 
pruebas que necesitan tener presencialidad, 
como las que implican tener que aplicar meto-
dologías en laboratorio o conllevan prácticas de 
campo, pruebas deportivas, etc. (90.5%).

Cuando la encuesta se centra en los aspectos re-
lacionados con las calificaciones, las opiniones 
se vuelven más diversas e incluso discrepantes. 
Al preguntarles si, en una situación de emergen-
cia y confinamiento como la provocada por la 
COVID-19, estarían a favor de calificar a todos 
los estudiantes con un aprobado general, como 
se ha planteado públicamente en algunos países 
(UNESCOb, 2020) y por algunos sectores 
(Luengo y Manso, 2020), un 75.7% está en des-
acuerdo. Pero pasan a ser más de la mitad de los 
estudiantes encuestados (57.3%) quienes se ma-
nifiestan a favor de que, en esta situación excep-
cional, se califiquen las asignaturas aprobadas al 
menos con una nota equivalente a la media del 
expediente. Es decir, que las calificaciones de las 
pruebas de evaluación realizadas online durante 
el tiempo de confinamiento no supongan bajar 

la nota media anterior que se obtuvo en el se-
mestre en que se pudieron realizar presencial-
mente. No obstante, hay que señalar que un 
42.7% no está de acuerdo con esta propuesta, 
inclinándose porque se tenga en cuenta la nota 
durante este tiempo de docencia y evaluación 
online, aunque esto suponga que la pondera-
ción global implique disminuir la nota acumu-
lada anterior.

En cierto contraste con esta división de opinio-
nes, sin embargo, hay una posición mayorita-
riamente defendida por los estudiantes (76.5%) 
para que se puedan repetir los exámenes si se 
suspenden y que no “corra convocatoria”, refi-
riéndose a que no supongan una nueva matri-
culación y, por lo tanto, un coste económico 
añadido, en caso de que se no se apruebe alguna 
materia durante este tiempo de pandemia. Tam-
bién están a favor de poder matricularse en el 
siguiente curso académico, aunque no se haya 
superado el número de créditos mínimo reque-
rido para ello (63.9%) ante la excepcionalidad 
de esta situación y, sobre todo, que la evalua-
ción no afecte a las condiciones para obtener la 
beca ni a la devolución de préstamos universita-
rios (94.4%). 

El último bloque de preguntas analizadas se re-
fiere a la participación de los estudiantes en la 
evaluación online mediante la autoevaluación, 

Figura 3. Nivel de acuerdo con la evaluación continua (%)
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la coevaluación por pares y la coevaluación com-
partida y negociada de forma conjunta entre do-
centes y estudiantes, así como la retroalimenta-
ción del proceso de evaluación, todos ellos 
elementos clave de un enfoque de la evaluación 
en educación superior orientada al aprendizaje 
(Mar y Salinas, 2020).

Al preguntarles respecto a las estrategias para 
lograr una evaluación y calificación online más 
justa, las personas participantes se han mostra-
do muy divididas en cuanto a las alternativas 
propuestas:

Algo más de la mitad de los estudiantes (un 
59.5%) compartían la necesidad de establecer 
mecanismos de coevaluación o evaluación en-
tre compañeros, que sean complementarios a la 
evaluación y calificación del profesorado, pero 
un 40.5% estaban en desacuerdo. Más apoyo re-
cibió la propuesta de que se contemple la auto-
evaluación como instrumento de evaluación/
calificación complementaria a la evaluación y 

calificación del profesorado (66.7%), pero un 
relevante 33.3% no compartía esta posición o la 
cuestionaba. 

Sin embargo, respecto a introducir rúbricas 
donde se describen de forma detallada los nive-
les de calidad que se piden para una tarea, pro-
yecto o prueba a realizar y se concretan, por 
tanto, los criterios de evaluación y calificación 
que va a emplear el profesorado en las distintas 
materias y asignaturas, un 97.1% estaba de 
acuerdo en introducirlas como mecanismo que 
facilita la retroalimentación y orienta a los es-
tudiantes para conocer qué se espera de ellos 
en cuanto a su aprendizaje (Cebrián-de-la-Ser-
na et al., 2014) y un 85% valora que estas rú-
bricas o escalas permiten evaluar de una forma 
más objetiva, pues los criterios están explícitos 
y son conocidos por todos de antemano, ade-
más de que les proporcionan expectativas cla-
ras sobre cuáles son los objetivos concretos de 
la asignatura y de qué manera pueden ser al-
canzados (85.4%), facilitan que el estudiante 

Figura 4. Nivel de acuerdo ante el uso de diversas alternativas de evaluación (%)
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pueda evaluar y revisar su propio trabajo o pro-
ducción antes de entregarlo (87%) e indican 
con claridad al estudiante y al profesor los as-
pectos en los que tiene dificultades y aciertos y 
así ayudan a planificar cómo mejorar (84.4%).

Quizás sean estas propuestas de retroalimenta-
ción e información al alumnado las que alcan-
zan mayor consenso y apoyo entre todo el estu-
diantado encuestado. Al igual que las rúbricas, 
también son apoyadas de forma casi unánime 
(99.3%) las propuestas de dar información o feed-
back a cada estudiante que no haya superado 
una prueba de evaluación respecto a cuáles han 
sido los errores cometidos y la alternativa a los 
mismos. Además, ofrecer la posibilidad de rea-
lizar tareas o trabajos voluntarios para mejorar 
o subir la calificación obtenida (un 95.2% de 
acuerdo).

En lo que no hay tanta unanimidad es cuando 
se indaga sobre aspectos concretos de la auto-
evaluación, la coevaluación entre iguales y la 

coevaluación compartida y negociada con el 
profesorado (figura 5).

Mayoritariamente (68.2%) se valora de forma 
positiva introducir la coevaluación o evalua-
ción entre compañeros/as en la educación su-
perior como forma de profundizar la com-
prensión de los estudiantes sobre su propio 
aprendizaje, pero más de la mitad de quienes 
han respondido el cuestionario (un 57.9%) 
afirma taxativamente que la evaluación y la ca-
lificación es una función propia del profesora-
do y no de los estudiantes. A pesar de que ven 
ventajas en la evaluación entre compañeros, 
pues un 70.3% admite que la coevaluación per-
mite que el alumnado se involucre de manera 
más activa y autodirigida en su proceso de 
aprendizaje, un 73.3% afirma que es útil para 
que los estudiantes aprendan sobre sus propios 
procesos de aprendizaje (metacognición) y un 
82.2% considera que es útil para desarrollar 
habilidades transferibles a otras áreas (pensa-
miento reflexivo y crítico, capacidad de hacer 

Figura 5. Nivel de acuerdo con las implicaciones de introducir la coevaluación o evaluación entre 
compañeros (%)
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juicios, argumentar, etc.), una parte sustancial 
de los estudiantes (45.4%) la cuestionan o man-
tienen una cierta distancia, argumentando que 
“la coevaluación es una excusa para liberar al 
profesorado de hacer su tarea”, lo cual nos indi-
ca una visión ambivalente al respecto de esta 
estrategia de evaluación. 

Esta renuencia para apostar por introducir la 
coevaluación entre iguales en la educación su-
perior quizá tenga que ver con la visión respec-
to a sí mismos que tienen los estudiantes, ya 
que un 61.5% considera que carecen de los co-
nocimientos o la experiencia para juzgar, valo-
rar y calificar de forma justa y adecuada el tra-
bajo y la tarea realizada por otros compañeros. 
Sin embargo, mayoritariamente (70.5%) reco-
nocen que la implicación de los estudiantes se 
incrementa cuando el profesorado comparte 
con ellos la responsabilidad de evaluar. Y hay 
una unanimidad casi total cuando se les propo-
ne introducir la coevaluación compartida y ne-
gociada de forma conjunta entre docentes y es-
tudiantes, ante la cual un 98.2% está a favor de 
que el profesor o profesora acuerde previamen-
te los criterios de evaluación y calificación con 
el alumnado del grupo-clase.

Discusión 

La adaptación de la educación superior presen-
cial a un formato online o a distancia ha supues-
to un cambio en las formas de evaluación habi-
tuales en universidades que fueron concebidas 
para desarrollar la formación de forma presen-
cial (Blackman et al., 2020; García-Peñalvo y 
Corell, 2020). Este cambio también ha afectado 
igualmente a las universidades a distancia u on-
line ya existentes, puesto que estas también basa-
ban mayoritariamente sus procesos de evalua-
ción en formatos que requerían una presencia 
física (García-Peñalvo et al., 2020).

La nueva realidad que ha supuesto la crisis del 
coronavirus ha implicado una situación inespe-
rada para los estudiantes de educación superior 

(Díez-Gutiérrez y Gajardo, 2020), que, además 
de atender su situación personal, familiar y, en 
ocasiones, laboral, se han encontrado con la 
responsabilidad de continuar el proceso de 
aprendizaje y aprobar las asignaturas corres-
pondientes para poder promocionar de curso o 
titular, en el caso de finalizar los estudios.

Por ello, se ha hecho necesario identificar la vi-
sión que tienen los estudiantes universitarios 
respecto a los sistemas y medidas de evaluación 
online desarrollados e implementados por las 
universidades españolas, para estar en condi-
ciones de tomar decisiones razonadas y razona-
bles e informadas de cara a orientar y mejorar 
estas medidas, que tuvieron que ser adoptadas y 
aplicadas de forma urgente y sobrevenida por la 
situación excepcional que ha impuesto un con-
texto completamente inesperado.

Como hemos podido comprobar, la mayoría 
considera necesario seguir evaluando online du-
rante una etapa de crisis, eso sí, asegurando que 
los responsables educativos garantizan el acceso 
a los recursos tecnológicos a los estudiantes que 
no dispongan de ellos. Este elemento ha sido es-
tudiado por Fardoun et al. (2020), quienes expo-
nen que un factor fundamental en el éxito de la 
educación a distancia en medio de una emergen-
cia depende del acceso a los recursos tecnológi-
cos por parte de los alumnos. Igualmente consi-
deran como una evaluación online justa una 
evaluación continua que utilice diversidad de 
instrumentos (Yuste et al., 2012; Fardoun et al., 
2020) que permitan valorar el progreso y el tra-
bajo desarrollado durante el proceso de aprendi-
zaje, lo cual facilita distribuir el peso de la cali-
ficación final entre las diferentes acciones de 
evaluación realizadas, para que la evaluación sea 
integral (Villarroel y Bruna, 2019). Aunque los 
exámenes no se descartan como otra herramien-
ta más, cuestionan las tecnologías de reconoci-
miento facial o de vigilancia virtual a distancia 
durante los exámenes, pero más por su fiabilidad 
o por ser cuestionables éticamente. Sin embargo, 
hay un apoyo mayoritario a mecanismos online 
de control de posibles plagios en la elaboración 
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de trabajos, proyectos y portafolios, aunque no 
hay investigaciones significativas que confirmen 
el incremento de “conductas deshonestas” en la 
evaluación online respecto a la presencial (Chi-
rumamilla et al., 2020).

Los estudiantes apoyan que se planteen alter-
nativas presenciales para quienes justificada-
mente no hayan podido tener acceso a la eva-
luación telemática y que se aplacen aquellas 
pruebas que necesitan tener presencialidad. 
Este fenómeno resulta importante, ya que estu-
dios similares (Cano et al., 2020) señalan que 
la presencialidad como un elemento funda-
mental en los procesos de aprendizaje de las 
nuevas generaciones de estudiantes universita-
rios no apoyan el aprobado general en estas cir-
cunstancias, pero más de la mitad está a favor 
de que la evaluación online de este periodo no 
suponga penalización negativa, hay consenso 
mayoritario en que se puedan repetir los exá-
menes si se suspenden y casi unanimidad en 
que se puedan matricular en el siguiente curso 
académico aunque no se haya superado el nú-
mero de créditos mínimo requerido. No olvide-
mos que las universidades españolas han au-
mentado exponencialmente el coste de sus 
matrículas a raíz de los recortes y las políticas 
de austeridad en educación con el Real Decreto 
Ley 14/2012, especialmente las segundas y ter-
ceras matrículas universitarias (Langa-Rosado, 
2020), y que no aprobar una asignatura supone 
un fuerte desembolso económico en la siguien-
te matriculación.

En cuanto a introducir elementos esenciales 
para avanzar en un modelo de evaluación online 
orientado al aprendizaje —como la participa-
ción de los estudiantes en su propio proceso de 
evaluación o la retroalimentación de este—, las 
opiniones han sido más diversas. Solo una parte 
apoya mecanismos de coevaluación online que 
sean complementarios a la evaluación y califi-
cación del profesorado, mientras que hay más 

consenso en la autoevaluación o la retroalimen-
tación y las e-rúbricas (Ferreiro y Fernández, 
2020) como fuente de feedback y de aclaración 
y consenso de criterios de evaluación, así como 
la evaluación compartida y negociada de forma 
conjunta entre docentes y estudiantes. Este 
cierto rechazo a la coevaluación entre iguales se 
argumenta afirmando que la evaluación es una 
tarea propia del profesorado de la que se puede 
desresponsabilizar de esta forma, o que no se 
ven preparados para evaluar a sus propios com-
pañeros y compañeras.

Esta investigación presenta ciertas fortalezas, 
como el amplio número de participantes, a pe-
sar del contexto de confinamiento en el cual se 
realizó; el planteamiento de un objetivo de in-
vestigación novedoso y urgente en una situa-
ción de crisis; y la utilización de un instrumen-
to que ha sido previamente validado. Sin 
embargo, también presenta algunas limitacio-
nes en lo referente, principalmente, al tipo de 
muestreo empleado, ya que al ser incidental no 
permite generalizar los resultados. Además, es 
necesario tener en cuenta que se valora la per-
cepción del alumnado respecto al empleo de los 
instrumentos de evaluación y las formas de califi-
cación online, y no el grado de empleo de estas en 
la realidad.

Para concluir, debemos resaltar la importancia 
de asegurar, en este contexto de crisis y tras 
ella, el derecho a la educación superior de todas 
las personas en un marco de igualdad de opor-
tunidades y de no discriminación (UNESCO, 
2020b), lo cual pasa por implementar medidas 
y estrategias pedagógicas para pasar de una cul-
tura del examen a una cultura de la evaluación 
para el aprendizaje y preparar con antelación y 
tiempo suficiente una reanudación de las clases 
presenciales que ofrezca, efectivamente, seguri-
dad sanitaria, administrativa y académica a toda 
la comunidad universitaria, pero también “se-
guridad evaluativa”.
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Abstract

Higher Education and online assessment in the time of Coronavirus. What do students think?

INTRODUCTION. The purpose of this study is to describe how university students rate the eva-
luation systems and strategies that have been proposed for use in Higher Education during the 
lockdown period and online teaching as a result of the coronavirus crisis in Spain. METHOD. 
A descriptive study has been prepared by means of an on-line questionnaire, specifically de-
signed on the basis of evaluation and qualification proposals made by REACU, ANECA, UNESCO 
and the Ministry of Universities. RESULTS. The results obtained, after applying them to a sample 
of 1,008 students from different universities in Spain, and covering most of the Autonomous 
Communities, indicate that students are demanding flexibility in online assessment during the 
current crisis situation, as well as the introduction of some of the learning-oriented assessment 
practices, within a formative and continuous assessment model that employs a variety of strate-
gies and instruments. However, they are reluctant to introduce peer review tools. DISCUSSION. 
Online assessment in universities has become a challenge and a necessity, especially under these 
circumstances. Therefore, it is crucial to take into account the students’ points of view and to use 
the lessons learned during this crisis to reinforce an appropiate evaluation in Higher Education 
that ensures inclusion and equity.

Keywords: University, Evaluation, Online learning, Meaningful learning, E-learning, Student 
participation.

Résumé

L’évaluation en ligne dans l’Enseignement Supérieur en temps de Coronavirus. Qu’en pensent les 
étudiants ? 

INTRODUCTION. Cette étude cherche à examiner l’appréciation que portent les étudiants uni-
versitaires sur les systèmes et les stratégies d’évaluation proposées dans l’Enseignement Supé-
rieur pendant la période de confinement et d’enseignement à distance, faisant suite à la crise du 
coronavirus en Espagne. MÉTHODE. Une étude descriptive a été réalisée au moyen d’un ques-
tionnaire mis en ligne, conçu à partir des propositions d’évaluation et de notation proposées par 
la REACU, l’ANECA, l’UNESCO et le Ministère des Universités. RÉSULTATS. Les résultats ont 
été obtenus à partir d’un échantillon de 1008 étudiants inscrits dans différentes universités 
d’Espagne, recouvrant la plupart des Communautés Autonomes et ils indiquent que, dans cette 
situation de crise, les étudiants réclament de la flexibilité pour l’évaluation en ligne, ainsi que 
l’introduction de certaines pratiques d’évaluation axées sur l’apprentissage, tout en restant dans 

https://bit.ly/2YTTlMu 
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4102_2
https://bit.ly/2N9kV2D


Evaluación online en educación superior en tiempos de coronavirus. ¿Qué piensan los estudiantes?

Bordón 73 (1), 2021, 39-57, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 57

le cadre d’un modèle d’évaluation formative et continue utilisant des stratégies et des instruments 
de mesure diversifiés. Cependant, ils expriment des réticences quant à l’introduction d’outils de 
coévaluation entre pairs. DISCUSSION. Le fait d’évaluer en ligne est devenu un défi et une né-
cessité pour les universités, surtout dans les circonstances actuelles. C’est pourquoi il est crucial 
de connaître le point de vue des étudiants et d’utiliser les enseignements tirés de cette crise pour 
renforcer un mode d’évaluation pour l’Enseignement Supérieur qui offre la meilleure garantie 
d’inclusion et d’équité. 

Mots-clés : Université, Evaluation, Apprentissage en ligne, Apprentissage significatif, Enseigne-
ment à distance, Participation des étudiants.
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INTRODUCCIÓN. Se presenta un estudio censal sobre la eficacia escolar en los centros educativos de 
primaria de la comunidad autónoma de La Rioja, un análisis secundario de una evaluación diagnósti-
ca (ED) previa en esa comunidad. Se valoró el impacto de variables contextuales en los rendimientos 
de las asignaturas evaluadas no usando las puntuaciones medias brutas obtenidas en la ED, sino las 
puntuaciones medias ajustadas una vez controlado el efecto de variables contextuales. MÉTODO. El 
control se realizó por modelización estadística multinivel con modelos jerárquicos lineales en dos ni-
veles: estudiantes y centros. Los residuos de los modelos se usaron como criterio de eficacia escolar. 
RESULTADOS. Se realizó un análisis descriptivo por niveles de las variables contextuales y de los 
rendimientos, además de un análisis detallado de los modelos jerárquicos por asignaturas. A partir de 
los residuos de los modelos se logró una ordenación de los centros según su eficacia. DISCUSIÓN. 
Los modelos jerárquicos lineales resultaron ser una herramienta adecuada para conocer el impacto de 
las variables contextuales en el aprendizaje escolar, más allá del rendimiento de los centros aportado 
previamente en la ED. Los modelos posibilitaron conocer los centros escolares con los mejores y peo-
res resultados de eficacia controlado el efecto del contexto. La estrategia jerárquica detectó que en la 
relación de centros se encuentran escuelas de ambas redes y de muy diverso nivel socioeconómico, así 
como que en centros en los que en una asignatura obtienen un residuo muy alto (o muy bajo) no les 
ocurre lo mismo en otras asignaturas, informaciones imposibles de lograr con herramientas de análi-
sis más convencionales. 

Palabras clave: Eficacia escolar, Evaluación educativa, Efectos de contexto, Modelos jerárquicos lineales.
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Introducción

Las evaluaciones educativas generales realiza-
das de forma periódica y orientadas a compro-
bar el funcionamiento de diferentes aspectos 
del sistema educativo tienen una larga trayecto-
ria en España. El gran impulso a la actividad 
evaluadora del sistema educativo comenzó en 
1990 con la Ley Orgánica de Ordenación Gene-
ral del Sistema Educativo (LOGSE), que creó 
el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación 
(INCE), actualmente denominado Instituto 
Nacional de Evaluación Educativa (INEE), que 
continuó con la Ley Orgánica de Calidad de la 
Educación (LOCE), de 2002, y la Ley Orgánica 
de Educación (LOE, 2006). Esta última estable-
ció el marco global de la evaluación general del 
sistema educativo y de los centros educativos 
que ha continuado desarrollándose hasta la ac-
tualidad. La primera evaluación general del 
sistema educativo se llevó sobre estudiantes de 
14 a 16 años en el año 1995 (INECSE, 1998) y 
unos años después también se llevó a cabo en 
educación primaria (Instituto de Evaluación, 
2007). 

En este contexto se encuentran, por un lado, las 
evaluaciones generales de diagnóstico, de ca-
rácter muestral, que permiten obtener datos re-
presentativos tanto del alumnado y de los cen-
tros de las comunidades autónomas como del 
conjunto del Estado. Por otro lado, la LOE tam-
bién estableció que las comunidades autóno-
mas, dentro de este marco de referencia, pue-
den realizar en todos los centros una evaluación 
de diagnóstico, de carácter censal, de las com-
petencias básicas alcanzadas por sus alumnos al 
finalizar el segundo ciclo de la EP y el segundo 
curso de la ESO. Dichas evaluaciones tienen un 
carácter formativo y orientador para los centros 
e informativo para las familias y para el conjun-
to de la comunidad educativa.

En este sentido, todas las evaluaciones mencio-
nadas asumen que los estudiantes, las escuelas 
y, de forma más global, el sistema educativo tie-
nen características específicas que determinan 

los resultados educativos. Por tanto, se reco-
mienda que los resultados se comparen utili-
zando las variables de contexto de los estudian-
tes y las escuelas (Instituto de Evaluación, 
2009) y, de esta forma, estudiar las contribucio-
nes de los centros educativos a los aprendizajes 
de los estudiantes, es decir, un análisis de la efi-
cacia escolar. En consecuencia, en este trabajo 
se han optimizado los resultados de una evalua-
ción diagnóstica (ED) realizada en el año 2017 
para estudiar la eficacia escolar. Se trata de un 
estudio censal del curso de 6.o de primaria con 
los centros educativos de la comunidad autóno-
ma de La Rioja para valorar el impacto de varia-
bles contextuales en los rendimientos de las 
asignaturas evaluadas. El interés estuvo en sa-
ber qué factores de contexto, susceptibles de 
intervención, han impactado en el aprendizaje 
escolar, logrando establecer qué centros pro-
mueven en sus estudiantes rendimientos supe-
riores o inferiores a lo previsible en función de 
los valores esperables de cada una de las asigna-
turas.

Los estudios de eficacia escolar comenzaron como 
respuesta al conocido informe de Coleman de 
1966, que evidencia la importancia del contexto 
socioeconómico en los resultados educativos 
(Coleman, 1988) por encima de variables esco-
lares. Este informe fue criticado metodológica-
mente, ya que utilizó para el análisis de los da-
tos la técnica de regresión múltiple paso a paso, 
introduciendo como primeros predictores las 
variables del contexto socioeconómico, dejan-
do poca varianza por explicar a las variables es-
colares. El interés por rebatir los resultados del 
mencionado informe Coleman dio lugar a nu-
merosos estudios que formaron el movimiento 
de eficacia escolar.

Las investigaciones de eficacia escolar han ido 
evolucionando y aumentando su complejidad. 
Las técnicas estadísticas empleadas para el aná-
lisis de la información cambian desde los inicia-
les estudios correlacionales, como el modelo de 
los cinco factores de Edmons (1979), hasta la 
utilización de técnicas estadísticas avanzadas, 



Estudio de la eficacia escolar en centros educativos de primaria mediante el uso de modelos jerárquicos lineales

Bordón 73 (1), 2021, 59-80, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 61

como los modelos jerárquicos lineales. Cree-
mers et al. (2010) resumen en cuatro fases la 
evolución de la investigación sobre eficacia es-
colar:

1. La primera fase, a comienzos de la déca-
da de los ochenta, se centró en el análisis 
del efecto diferencial que profesores o 
escuelas podían producir en el rendi-
miento, mostrando que la escuela im-
porta.

2. Los estudios de la segunda fase, a finales 
de los ochenta y principios de los no-
venta, trataron de buscar factores rela-
cionados con la eficacia escolar, es decir, 
características asociadas a un mejor ren-
dimiento académico. El modelo de cinco 
factores de Edmonds es uno de los ejem-
plos, y destacaban el liderazgo, las ex-
pectativas, la potenciación de las destrezas 
básicas, un buen clima y una evaluación 
frecuente del progreso de los estudiantes 
como elementos clave relacionados con 
el rendimiento.

3. La tercera fase, a finales de los noventa y 
principios del nuevo siglo, se centra en 
la elaboración de modelos de eficacia 
educativa que apoyen teóricamente por 
qué determinados factores son impor-
tantes en la explicación de la varianza 
de los resultados de logro de los estu-
diantes. 

4. En la última fase, a partir del año 2000 
principalmente, los modelos son más com-
plejos, se centran en el cambio a lo largo 
del tiempo y analizan aspectos como la 
consistencia, la estabilidad o la eficacia 
diferencial. La educación es vista desde 
una perspectiva dinámica.

Este interés en la comparación de escuelas de 
forma cuantitativa, iniciado por las investiga-
ciones de eficacia escolar, originó los primeros 
estudios que, durante la década de los ochen-
ta y principio de los noventa, centran su aten-
ción en la elaboración de indicadores de ren-
dimiento escolar utilizando, normalmente, las 

puntuaciones medias de los resultados de los 
estudiantes de un centro educativo. Es decir, 
para analizar los efectos escolares emplearon 
las puntuaciones brutas de los test y clasifica-
ron a las escuelas en función de ese rendimien-
to medio. 

Estos trabajos recibieron críticas que apuntaban 
la necesidad de contextualizar las medidas del 
rendimiento escolar si se intentaba buscar los 
efectos que tienen los centros, independiente-
mente de factores que escapan de su control, 
apareciendo iniciativas tempranas, como la in-
vestigación de Aitkin y Longford (1986), que 
analizaba y discutía cuestiones relativas a la 
modelización estadística en este tipo de estu-
dios. Posteriormente, Goldstein (1997), en su 
trabajo sobre los métodos de la investigación en 
eficacia escolar, y De Maeyer et al. (2010), en el 
suyo sobre los criterios de eficacia usados en 
modelos multivariados, abordaron también de-
talladamente esta cuestión.

Estas medidas evolucionaron hacia indicadores 
contextualizados que tratan de aislar los efectos 
escolares de factores ajenos a los procesos que 
se producen en las escuelas, como lo que un 
estudiante ya conoce o factores socioeconómi-
cos del contexto familiar y escolar. Para más 
información puede consultarse la revisión siste-
mática realizada por Murillo (2005), el manual 
de Townsend y Avalos (2007) o el estado de la 
cuestión que llevaron a cabo Reynolds et al. 
(2004).

En el presente trabajo no se han considerado las 
puntuaciones medias brutas obtenidas en la ED 
previa, sino las puntuaciones medias ajustadas 
una vez controlado el efecto de variables con-
textuales, como el nivel socioeconómico y cul-
tural de las familias, si el estudiante proviene de 
una familia inmigrante, la satisfacción con el 
colegio, la recomendación del colegio y la ayu-
da prestada en casa. Se realizó modelización 
estadística multinivel con modelos jerárquicos 
lineales (HLM) (Raudenbush y Bryk, 2002; 
Goldstein, 2011; Snijders y Bosker, 2012), 
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modelos que trabajan bajo una estructura ani-
dada en niveles. Se consideraron dos niveles: el 
nivel 1 del estudiante y el nivel 2 del centro, lo 
que permitió un ajuste más real a la situación 
de las escuelas. 

El enfoque aquí empleado es similar al utilizado 
en otros trabajos sobre eficacia escolar. El estu-
dio de Marchesi y Martín (2002) usó un modelo 
de dos niveles (estudiantes y centros) para eva-
luar la Educación Secundaria Obligatoria en Es-
paña, o el trabajo de Murillo (2005) con datos 
de la evaluación general de Educación Primaria 
de 1995. También López et al. (2009) se sitúan 
en esta perspectiva, analizando datos de España 
en una evaluación de PISA. En Latinoamérica, 
Gaviria et al. (2004) estudiaron con estructuras 
anidadas los factores de eficacia escolar en el 
sistema brasileño, y Cervini (2004) en el siste-
ma argentino. Huffman et al. (2006) trabajaron 
con tres niveles de anidamiento (estudiante, es-
cuela y distrito) y un enfoque metodológico 
mixto con entrevistas a agentes educativos. En 
un contexto regional similar a la población aquí 
estudiada destacan los trabajos de Joaristi et al. 
(2014) y Lizasoain y Angulo (2014), con un 
modelo de dos niveles (estudiantes y caracterís-
ticas de los centros). 

Así como ya se ha apuntado que existe abun-
dante literatura sobre eficacia escolar, no son 
tan frecuentes los estudios sobre baja eficacia o 
ineficacia escolar, aspecto que también se ana-
liza en esta investigación. Un ejemplo son los 

trabajos de Hernández-Castilla et al. (2013) y 
los de Van De Grift y Houtveen (2006 y 2007). 

Considerando todo lo anterior, el objetivo ge-
neral de este estudio fue identificar los cen-
tros educativos que obtienen mejores y peo-
res resultados de eficacia escolar controlando 
factores contextuales a partir de la ED de la 
población de centros de La Rioja. Primero se 
muestra un estudio descriptivo de las cova-
riables y de las variables criterio empleadas 
en los modelos anidados, y después se cons-
truyen los modelos jerárquicos lineales que 
posibilitan la ordenación de los centros según 
su eficacia escolar. 

Método

Participantes

El archivo original reunía 2.398 estudiantes agru-
pados en 82 centros (60% públicos y 40% concer-
tados). Para evitar un posible incremento del 
error en los modelos multinivel, se estableció un 
punto de corte de, al menos, 11 estudiantes por 
escuela, eliminando 14 centros que escolarizan 
110 estudiantes, siendo el total de estudiantes 
analizados de 2.288, agrupados en 68 centros. En 
la tabla 1 aparecen las frecuencias a ambos niveles 
según la red de centros. El total de estudiantes es 
2.276 porque hubo 12 sin valor en esta variable; el 
número de centros es 67 (no 68), porque los 12 
estudiantes pertenecen al mismo centro.

Tabla 1. Distribución de estudiantes y centros según la red, eliminados los centros con n<11

Nivel 1 (estudiantes) 
n (% válido)

Nivel 2 (centros) 
n (% válido)

Público 1.367   (60.1%) 45   (67.2%)

Concertado 909   (39.9%) 22   (32.8%)

Total 2.276 (100.0%) 67 (100.0%)
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Covariables del nivel 2 (características de centro):

• Red (pública o concertada).
• Tamaño (número de estudiantes en el cur-

so evaluado).
• Promedio del ISEC.
• Proporción de estudiantes inmigrantes 

de reciente incorporación al sistema.
• Promedio de ayuda en casa.
• Promedio de satisfacción escolar.

Como puede observarse, excepto la red del cen-
tro el resto son agregaciones estadísticas por 
centro de las covariables de nivel 1.

Procedimiento

Los datos se analizaron con modelización mul-
tinivel en una estructura anidada en la que las 
puntuaciones de cada asignatura están asocia-
das al estudiante, elemento básico del nivel 1, y 
los estudiantes están agrupados en centros edu-
cativos, elementos básicos del nivel 2. 

El modelo estadístico en el nivel 1 (estudiantes) 
fue:

con parte probabilística definida por rij ~N(0,σ2), 
donde:

Yij:   puntuación obtenida en cada asignatura y 
su promedio por el estudiante i en el centro 
j de forma independiente, es decir, no mul-
tivariante.

βoj:   puntuación media de cada centro j en la 
asignatura correspondiente.

βqj:   influencia lineal de la covariable Xq del alum-
nado.

Xqij:  puntuación del estudiante i en el centro j 
en la covariable Xq. 

Instrumentos y variables

Las variables criterio fueron los rendimientos 
en las asignaturas consideradas en la ED: Mate-
máticas, Lengua Española, Inglés y Ciencias y 
Tecnología. Las covariables eran variables es-
trictamente contextuales recogidas en la ED, 
entendiendo por tales aquellas en las que la es-
cuela no puede intervenir y que, por tanto, se 
refieren a cuestiones que al centro le vienen da-
das, configurando el contexto en el que desa-
rrolla su labor. De ahí el interés por controlar su 
efecto y lograr un criterio de eficacia equitativo. 

Covariables del nivel 1 (de los estudiantes):

• Sexo.
• Índice socioeconómico y cultural famil-

iar (ISEC): elaborado por la Consejería 
de Educación mediante un análisis de 
componentes principales de indicadores 
habituales (nivel de estudios de madres y 
padres, tipo de trabajo de ambos, bienes 
culturales, etc.).

• Condición de inmigrante: si el estudi-
ante es inmigrante de reciente incorpo-
ración al sistema.

• Satisfacción escolar: índice agregado con 
la suma de ítems sobre diferentes aspec-
tos de satisfacción de las familias con el 
colegio: profesorado; dirección del colegio; 
trabajo en clase; relación con el/la tutor/a; 
compañeros de clase; utilización de recur-
sos; nivel de aprendizaje; y satisfacción 
general con el centro. Las respuestas se 
registraron en una escala Likert de cinco 
cuantificadores lingüísticos.

• Ayuda en casa: variable agregada, prome-
dio de las respuestas de los padres a la pre-
gunta ¿Con qué frecuencia hace usted u otra 
persona de la casa lo siguiente con su hijo/a?: 
hablar del trabajo que hace en clase; planifi-
car tiempo para que estudie o haga deberes; 
ayudarle a hacer los deberes o a estudiar; 
comprobar que ha estudiado y ha hecho los 
deberes. Las respuestas se registraron en 
una escala Likert de cuatro puntos.
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rij:    residuo del estudiante i de la escuela j; un 
indicador de cuánto se separa cada estudiante 
de lo esperado en su centro.

Como hipótesis se consideró que la influen-
cia de las covariables del nivel 1 es análoga en 
todos los centros. Así, en el nivel 2 el modelo 
estructural que corresponde a cada asignatu-
ra y que refleja la variación entre los centros 
fue:

con parte probabilística definida por uoj ~N(0,τ00), 
donde:

β0j:   rendimiento medio de cada centro j.
γ00:   efecto común a todos los centros.
γ0s:   efecto lineal de la covariable Ws en el rendi-

miento medio de los centros.
Wsj:   valor que toma la escuela j en la covariable 

de centro Ws.
u0j:    variación residual entre los centros una 

vez controlados todas las variables indi-
viduales y de centro incluidas en el mo-
delo. 

Como la influencia de las covariables no difiere 
significativamente entre los centros, las pen-
dientes βqj no varían, en consecuencia, el coefi-
ciente βqj responde a la expresión: βqj= γq0.

Cuando las variables contextuales se introdu-
cen como covariables de cada nivel, el modelo 
estima, en cada centro y asignatura, un valor 
que ha de entenderse como la puntuación me-
dia que obtienen los centros educativos que 
operan en las mismas —o en muy similares— 
condiciones contextuales, es decir, que obtie-
nen similares valores en dichas variables. La 
diferencia entre la puntuación obtenida y la es-
timada es el residuo (uoj), que tomamos como 

indicador de la eficacia relativa del centro. Si 
para un centro el residuo es alto y positivo, la 
escuela obtiene puntuaciones por encima de 
las que obtienen el conjunto de centros cuyo 
contexto es similar al suyo. Se trata de un cen-
tro de alta eficacia, pues está funcionando por 
encima de lo que estadísticamente cabría espe-
rar, habida cuenta de las condiciones con-
textuales. Si en un centro el residuo es alto y 
negativo, la escuela obtiene puntuaciones 
por debajo de lo estadísticamente esperable, por 
debajo de las que obtienen el conjunto de cen-
tros cuyas condiciones contextuales son simi-
lares. Se trata, entonces, de un centro de baja 
eficacia. 

Análisis de datos

Se realizó un estudio descriptivo de las covaria-
bles y de las distribuciones de las variables cri-
terio. Los resultados se presentan en los dos 
niveles objeto de estudio. Después se constru-
yeron los modelos jerárquicos lineales y se to-
maron los residuos como indicadores del grado 
de eficacia de cada centro. 

Resultados

Estudio descriptivo de las covariables

Índice socioeconómico y cultural familiar 
(ISEC): se analizó en valores estandarizados. 
Al nivel de los estudiantes, la distribución del 
ISEC es asimétrica negativa y ligeramente pla-
ticúrtica (tabla 2). Aunque la concentración de 
casos se sitúa por encima de la media, se ex-
tienden hacia los valores negativos (asimetría 
negativa de -.731): algunos estudiantes tienen 
un ISEC bastante más bajo en relación con el 
grupo. En los centros la distribución se aproxi-
ma a una normal mesocúrtica. La variabilidad 
de los centros es menor que en el nivel de es-
tudiantes: los valores se distribuyen en niveles 
superiores e inferiores a la media de manera 
proporcional.
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Población total
N=2288, % (n)

Muestra total
N=68

Nivel de estudiante (N1) Nivel de centro (N2)

ISEC
N 1982 68
Asimetría -.731 -.224
Error estándar de asimetría .055 .051
Curtosis -.003 -.266
Error estándar de curtosis .11 .102

Condición de inmigrante (estudiante)
N 2276
No inmigrante 95.0 (2163)
Público 58.7 (1271)
Concertado 41.2 (892)

Inmigrante 5.0 (113)
Público 85.0 (96)
Concertado 15.0 (17)

Satisfacción con el colegio
N 2277 68
Mínimo 9 29
Máximo 40 36.86
Rango 31 4.86
Media 33.21 33.36
Mediana 33 33.31
Moda 40 29
Desviación típica 5.074 1.625
Coeficiente de variación 0.15 0.048

Recomendación del colegio
N 97.9 (2239) 68
No 4.7 (106)
Sí 95.3 (2133)
Mínimo .73
Máximo 1.0
Media .98
Mediana .97
Moda 1.0
Desviación típica .051

Ayuda en casa
N 100 (2288) 68
Mínimo 1.0 2.97
Máximo 9.0 3.78
Media 3.44 3.39
Mediana 3.50 3.40
Moda 4.0 3.54
Desviación típica .83 .151
Asimetría 2.07 .10
Error típico de asimetría .051 .29

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las covariables
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Condición de inmigrante: se tuvo en cuenta si 
el estudiante nació en otro país y, además, el pa-
dre o la madre también nacieron en otro país. 
Hay 113 (5%) estudiantes inmigrantes y 2.163 
(95%) no inmigrantes (tabla 2). De los 1.367 
estudiantes de la red pública, 96 (7%) son inmi-
grantes; en la red concertada, de 909 hay 17 
(1.8%). De los 113 estudiantes inmigrantes, 96 
(85%) están en centros públicos y 17 (15%) en 
concertados. 

Satisfacción con el colegio: el valor medio ob-
tenido en el nivel de estudiantes (N1) es 33 
(de un mínimo teórico de 8 y un máximo de 
40) y coincide con la mediana (tabla 2). La 
tendencia central es alta: los estudiantes están 
satisfechos con el colegio, con una distribu-
ción asimétrica negativa y bien concentrada, 
dado que la desviación típica es 5 unidades de 
40, con un coeficiente de variación del 15%. 
La asimetría negativa explica que la media se 
encuentre disminuida por pocos casos con 
opiniones muy bajas. En el nivel de los centros 
(N2), la media y la mediana también coinci-
den y las opiniones son muy favorables. Aquí 
las opiniones son, incluso, más homogéneas: 
el coeficiente de variación apenas refleja un 
4.85% de dispersión. 

Recomendación del colegio: han respondi-
do 2.239 (97.9%) estudiantes, de los cuales 
2.133 (95.3%) sí recomendarían el colegio 
(tabla 2). Resultados similares se encuentran 
en el nivel de los centros (N2): lo confirman la 
media alrededor de 1 (.98), al igual que la me-
diana (.97) y el bajo valor de la desviación tí-
pica (.051).

Ayuda en casa: se trabaja a partir de una varia-
ble agregada de cuatro ítems, utilizando el va-
lor medio de las respuestas. La tendencia cen-
tral se sitúa en algo más de 3, es decir, la 
ayuda en casa se produce más de dos veces por 
semana, sin llegar a ser todos los días. La distri-
bución al nivel de estudiantes es asimétri-
ca negativa, con respuestas relativamente 
homogéneas: el coeficiente de variación refleja 

dispersión moderada (CV=18.6%). Debe te-
nerse en cuenta también el sentido de la ayu-
da: puntuaciones elevadas en esta variable im-
plican una mayor ayuda en casa, lo que muy 
probablemente pueda explicarse por dificulta-
des del estudiante.

Estudio descriptivo de las asignaturas

La tabla 3 recoge los estadísticos descriptivos 
de las asignaturas evaluadas en los dos niveles. 
En el nivel de estudiantes se aprecian valores 
medios similares en las cuatro asignaturas: una 
media algo mayor en Inglés (510.77) y menor 
en Ciencias y Tecnología (506.85). La corres-
pondencia entre la media y la mediana en las 
cuatro asignaturas informa sobre la simetría de 
las distribuciones. Las asignaturas de Lengua 
Española e Inglés presentan una cierta asime-
tría negativa (media inferior a la mediana), lo 
que implica que la tendencia general de los su-
jetos es haber obtenido valores altos, pero con 
algunos casos con valores bajos diferencia-
dos de los demás que hacen disminuir los 
promedios. Por ejemplo, en Inglés llama la 
atención el valor mínimo (35.17), cuyo peso 
en el cálculo de la media habrá sido impor-
tante al diferenciarse de forma notable del 
resto de puntuaciones. En Ciencias y Tecnolo-
gía y Matemáticas (la media es superior a la 
mediana), la tendencia de los estudiantes es 
bastante similar, con algunos casos que au-
mentan el promedio por tener puntuaciones 
más elevadas. En cuanto a la dispersión de los 
estudiantes, las puntuaciones en las cuatro 
asignaturas son relativamente homogéneas: 
los coeficientes de variación no superan el 
20% y son parecidos. En el nivel de centros las 
medidas de centralización son similares en las 
cuatro asignaturas. No se aprecian diferencias 
en cada asignatura entre media y mediana, lo 
que aporta información de la normalidad de 
las distribuciones. Las puntuaciones son ho-
mogéneas en las cuatro asignaturas: práctica-
mente no hay dispersión y los coeficientes de 
variación son muy bajos. 



Estudio de la eficacia escolar en centros educativos de primaria mediante el uso de modelos jerárquicos lineales

Bordón 73 (1), 2021, 59-80, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 67

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de las asignaturas según niveles

Nivel de estudiantes (N1) Nivel de centros (N2)

Matemáticas Lengua Inglés
Ciencias y 
Tecnología

Matemáticas Lengua Inglés
Ciencias y 
Tecnología

N 2288 2288 2288 2288 68 68 68 68
Mínimo 127.48 154.85 35.17 154.01 431.94 427.01 428.11 443.87
Máximo 967.59 949.82 886.64 844.17 650.73 578.35 594.59 563.86
Media 508.33 509.19 510.77 506.86 505.29 504.64 504.38 505.31
Mediana 502.18 512.48 521.35 497.89 506.51 504.17 508.59 504.93
Moda 441.38 535.20 507.59 519.24 431.94 427.01 428.11 443.87
Desv. típ. 100.39 95.83 94.71 96.55 37.54 32.27 39.18 23.39
CV .20 .19 .19 .19 .07 .06 .08 .05

Nota: CV=coeficiente de variación.

La información de la tabla 4 está referida a los 
modelos nulos, sin predictores. La asignatura 
en la que la escuela tiene un mayor efecto en los 
resultados es en Inglés, lo que sucede en ella 
determina el 13.42% de la variación de los re-
sultados. Ese efecto es del 10.88% en Matemáti-
cas, del 7.6% en Lengua y solo del 2.77% en 
Ciencias y Tecnología.

En las tablas 5 y 6 se presentan los resultados de 
las asignaturas analizadas con los modelos je-
rárquicos, incluyendo ahora el efecto de los 

Modelos jerárquicos lineales  
de las asignaturas

Los modelos jerárquicos analizan cómo varían 
los resultados de rendimiento en los niveles de 
anidamiento: se estima la variación explicada 
por las características de los estudiantes y la va-
riación explicada por los centros. El índice de 
correlación intraclase (ICC) muestra la propor-
ción entre ambas cantidades (tabla 4): es la par-
te (porcentaje) de la variación del rendimiento 
que es debida a los centros. 

Tabla 4. Índice de correlación intraclase (ICC) 

Asignatura
Varianza entre 

estudiantes
Varianza entre centros Varianza total ICC

Matemáticas 8991.83 1097.35 10089.18 10.88%

Lengua 8524.38 701.21 9225.59 7.60%

Inglés 7842.97 1215.38 9058.35 13.42%

Ciencias y 
Tecnología

9063.51 258.02 9321.53 2.77%

Nota: proporción de varianza en N2 con respecto a la varianza total.
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predictores de contexto. Esta información se 
completa con la figura 1 acerca de las relaciones 
entre las puntaciones de las asignaturas de los 
distintos centros y sus ISEC: se visualiza qué 
centros están rindiendo de forma distinta de lo 
que cabe esperar por su estatus socioeconómi-
co. Con un punto negro se destacan los centros 

Tabla 5. Estimaciones de los modelos de efectos fijos para las asignaturas

Modelo Estimación Error típico gl t p-valor (IC 95%)

Matemáticas N1

Intersección 517.79 17.20 1847.06 30.11 p<.000 (484.06, 551.52)

Sexo N1 21.97 4.12 1935.73 5.34 p<.000 (13.90, 30.04)

Satisfac. colegio N1 1.64 .42 1960.11 3.90 p<.000 (.81, 2.47)

ISEC N1 30.96 2.26 1957.34 13.72 p<.000 (26.54, 35.39)

Ayuda en casa -20.27 2.71 1942.74 -7.50 p<.000 (-25.56, -14.97)

Lengua N1

Intersección 485.81 24.39 209.74 19.92 p<.000 (437.74, 533.89)

Sexo N1 -29.58 4.009 1910.94 -7.39 p<.000 (-37.43, -21.73)

Satisfac. colegio N1 1.84 .41 1964.45 4.53 p<.000 (1.04, 2.64)

ISEC N1 27.39 2.18 1927.075 12.60 p<.000 (23.13, 31.66)

Ayuda en casa -17.66 2.62 1946.78 -6.75 p<.000 (-22.78, -12.53)

Sexo N2 81.23 36.96 72.84 2.20 p=.030 (7.58, 154.88)

Inglés N1

Intersección 527.74 16.14 1662.22 32.70 p<.000 (496.08, 599.39)

Red 25.50 8.32 62.28 3.07 p=.003 (8.87, 42.12)

Sexo N1 -24.33 3.78 1924.62 -6.43 p<.000 (-31.75, -16.91)

Satisfac. colegio N1 1.37 .39 1948.27 3.53 p<.000 (.61, 2.12)

ISEC N1 27.52 2.09 1956.96 13.19 p<.000 (23.42, 31.61)

Ayuda en casa N1 -17.17 2.48 1931.57 -6.92 p<.000 (-22.04, -12.31)

Ciencias y Tecnología N1

Intersección 512.29 16.96 1861.71 30.20 p<.000 (479.02, 545.55)

Sexo N1 14.06 4.17 1959.13 3.37 p=.001 (5.88, 22.22)

Satisfac. colegio N1 1.33 .42 1940.16 3.15 p=.002 (.50, 2.15)

ISEC N1 23.86 2.27 1689.96 10.52 p<.000 (19.41, 28.31)

Inmigrante N1 -36.21 11.28 1965.98 -3.21 p=.001 (-58.32, -14.09)

Ayuda en casa N1 -15.15 2.738 1964.99 -5.55 p<.000 (-20.51, -9.79)

Nota: IC=intervalo de confianza 95%.

con una diferencia (residuo) positiva, es decir, 
escuelas con un resultado por encima de lo es-
perado. Con un aspa, centros con residuo ne-
gativo y que, por tanto, obtienen resultados 
inferiores a lo esperable por su nivel socioeco-
nómico. El resto, con un punto hueco, se po-
dría decir que rinden como se espera.
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Tabla 6. Explicación de la varianza de los modelos jerárquicos propuestos para las asignaturas

Modelo Varianza N1 Varianza N2 Total

Matemáticas

Nulo 8991.83 1097.35 10089.18

Propuesto 8043.77 865.47 8909.24

 Varianza explicada 10.54% 21.13% 11.70%

Lengua

Nulo 8524.38 701.21 9225.59

Propuesto 7555.76 245.17 7800.93

 Varianza explicada 11.36% 65.04% 15.44%

Inglés

Nulo 7842.97 1215.38 9058.35

Propuesto 6763.17 743.51 7506.68

 Varianza explicada 13.77% 38.82% 17.13%

Ciencias y Tecnología

Nulo 9063.51 258.02 9321.53

Propuesto 8358.43 176.40 8534.83

 Varianza explicada 7.78% 31.63% 8.44%

Modelo de eficacia para Matemáticas: el mode-
lo estimado para el rendimiento en Matemáti-
cas indica que las variables con efecto significa-
tivo y positivo son el sexo, la satisfacción con el 
centro y el ISEC y, con efecto negativo, la ayuda 
en casa (tabla 5). 

Los datos muestran que el rendimiento prome-
dio para las chicas con un ISEC medio, que no 
están satisfechas con su centro y no reciben 
ayuda en casa, es de 517.8 puntos aproximada-
mente. Este resultado aumenta unos 22 puntos 
en el caso de los chicos, y también aumenta 1.6 
puntos por cada unidad de aumento en su sa-
tisfacción con el colegio. En cambio, los resul-
tados se reducen 20 puntos por cada nivel de 
aumento de la ayuda en casa. Respecto al im-
pacto del nivel socioeconómico, aquellos que 
están en una desviación típica por encima de la 
media del ISEC obtienen unos 31 puntos más 

(30.96) en Matemáticas. Conviene destacar 
que todas las variables que afectan de forma 
significativa a esta asignatura son característi-
cas del estudiante y su familia. 

En la tabla 6 se indica la cantidad de variación 
de los resultados que se consigue explicar con 
la inclusión de los predictores, es decir, la dife-
rencia entre los modelos nulo y propuesto. Es-
tos predictores explican un 11.7% de los resul-
tados de Matemáticas. Si se pone la atención en 
los niveles, el impacto de los centros en los re-
sultados se reduce en un 21.13% al considerar 
las características contextuales de los estudian-
tes. Controlando estas variables se lleva a cabo 
una estimación más veraz de la aportación de 
los centros a los resultados en Matemáticas y, en 
consecuencia, los residuos escolares que se cal-
culan para determinar la eficacia de los centros 
educativos están libres de los efectos de las 
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Figura 1. Relación entre el ISEC de los centros y sus rendimientos en cada asignatura

características individuales de los estudiantes. 
Por último, el ISEC de los centros tiene un 
15.8% de varianza compartida con el rendi-
miento en Matemáticas (R2=.158) (figura 1).

Modelo de eficacia para Lengua Española: los 
predictores con impacto significativo en los re-
sultados de Lengua son los mismos que para 
Matemáticas (tabla 5). En esta asignatura se 
suma al modelo la proporción de chicos que 
hay en el centro educativo, que también tiene 
un efecto significativo. 

Los resultados promedio en Lengua para las chi-
cas con un ISEC medio, que no están satisfechas 
con su centro escolar, que no reciben ayuda en 
casa y cuyos centros son con la totalidad de estu-
diantes de sexo femenino, es de 485.8 puntos. De 
forma opuesta a lo que ocurría en Matemáticas, 
los chicos obtienen unos 29.5 puntos en prome-
dio; no obstante, aquellos centros que están for-
mados únicamente por varones obtendrían 81 
puntos más. El resto de predictores (satisfacción, 
nivel socioeconómico y ayuda en casa) mantienen 
el sentido e importancia de su impacto. 



Estudio de la eficacia escolar en centros educativos de primaria mediante el uso de modelos jerárquicos lineales

Bordón 73 (1), 2021, 59-80, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 71

Tal y como indica la tabla 6, la inclusión de es-
tos predictores consigue explicar el 15.44% de 
la variación de los resultados de Lengua. En el 
caso de los centros educativos, los predictores 
explican más de la mitad de las diferencias que 
existen en el rendimiento en Lengua, concreta-
mente el 65%. Por último, el nivel socioeconó-
mico de los centros comparte el 13% de la va-
rianza con los resultados de Lengua (figura 1), 
cifra muy similar al impacto que tiene el ISEC 
en Matemáticas.

Modelo de eficacia para Inglés: en Inglés tam-
bién se mantiene estable el conjunto de predic-
tores del modelo vinculados al nivel de estu-
diante y su contexto (sexo, satisfacción, ayuda 
en casa y nivel socioeconómico) (tabla 5). Tam-
bién la titularidad tiene un impacto significati-
vo en la explicación de los resultados de Inglés. 

El modelo estimado señala que las chicas con 
un ISEC medio, que no están satisfechas con el 
centro, no reciben ayuda en casa y pertenecen a 
centros públicos, obtienen 527.7 puntos en 
promedio; los chicos obtienen 24 puntos me-
nos en promedio. Además, los centros concer-
tados obtienen de media 25.5 puntos más. El 
resto de predictores (satisfacción, ISEC y ayuda 
en casa) mantienen el sentido e importancia de 
su impacto. 

Con la inclusión de los predictores en el modelo 
se consigue explicar el 17% de la variación de los 
resultados en Inglés (tabla 6). Si ponemos la 
atención en los centros, el conjunto de variables 
explica aproximadamente el 38% de sus diferen-
cias. El impacto del nivel socioeconómico de los 
centros es mucho más importante en Inglés que 
en Lengua Española y Matemáticas (figura 1). La 
varianza compartida es del 28%: hay una fuerte 
vinculación entre el indicador socioeconómico 
de las escuelas y el rendimiento en Inglés. Aun 
así, hay centros que destacan respecto a los que 
tienen características similares.

Modelo de eficacia para Ciencias y Tecnología: 
para interpretar este modelo debe tenerse en 

cuenta que Ciencias y Tecnología es la asignatu-
ra con una menor aportación de los centros a 
los resultados: solo explican el 2.77% de las di-
ferencias (ver el ICC en la tabla 4). De forma 
similar al resto de asignaturas, en el modelo es-
timado hay variables del estudiante y su con-
texto que tienen un efecto significativo (sexo, 
satisfacción, ayuda en casa y nivel socioeconó-
mico). Se suma también otro predictor vincula-
do a las características de los estudiantes: la 
condición de inmigrante.

El modelo indica que las chicas no inmigrantes, 
con un nivel socioeconómico medio, que no es-
tán satisfechas con su centro y no reciben ayuda 
en casa obtienen 512 puntos en promedio (ta-
bla 5). Los chicos obtienen 14 puntos más y los 
estudiantes emigrantes 36 puntos menos de 
media. El resto de predictores (satisfacción, ni-
vel socioeconómico y ayuda en casa) mantie-
nen el sentido e importancia de su impacto. 

Como se indica en la tabla 6, la inclusión de los 
predictores consigue explicar un 8.44% de las 
diferencias en los resultados. Si ponemos el 
foco en los centros, la reducción de la variación 
es del 31.6%, es decir, hay poco margen en la 
aportación de los centros, pero incluso contro-
lando esas características del contexto indivi-
dual, las escuelas influyen en los resultados de 
Ciencias y Tecnología, hay varianza significati-
va en el nivel de centro. Por último, el nivel so-
cioeconómico de los centros educativos com-
parte el 12.5% de la varianza con los resultados 
de Ciencias y Tecnología (figura 1).

Selección de los centros más y menos eficaces

Además de la información aportada, los mode-
los estimados posibilitan detectar las escuelas 
que más destacan por su residuo positivo o ne-
gativo, lo que conforma dos grupos de centros 
de interés desde el punto de vista de la eficacia 
escolar: centros en los que, habiendo controla-
do las variables contextuales, la eficacia escolar 
se ha logrado con claro éxito sobre los demás 
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centros, y escuelas donde no se alcanzan los ni-
veles deseados, en las que se precisaría de inter-
venciones adecuadas. 

Obtenidos los residuos de cada centro como la 
diferencia entre el rendimiento medio observa-
do en cada asignatura y el esperado tras la inter-
vención de las covariables en el modelo anida-
do, se ordenan por rangos y se seleccionan los 
diez centros con mayor residuo positivo (tabla 7) 

Tabla 7. Ordenación de los diez centros de más alta eficacia por asignaturas

Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo

Matemáticas
64 1 44 .17 .02 65.73 11.83
49 1 24 -.24 .00 574.41 44.05
27 0 27 -.46 .07 564.52 38.80
31 0 26 -.18 .00 552.52 35.15
72 0 17 -.38 .06 549.91 31.42
16 0 37 .23 .03 55.81 25.70
55 1 17 .42 .06 564.03 23.02
39 0 17 -.21 .00 53.38 2.12
34 0 38 -.26 .16 513.91 19.37
60 1 20 .28 .00 546.06 18.82

Lengua
34 0 38 -.26 .16 554.54 38.63
44 0 40 .39 .03 578.35 38.44
64 1 44 .17 .02 558.20 33.86
67 1 43 .03 .02 539.99 32.39
27 0 27 -.46 .07 562.09 29.63
3 0 31 -.50 .06 531.29 24.01
59 1 19 -.58 .16 527.02 22.19
58 1 20 .02 .00 553.32 22.16
12 0 62 .23 .06 539.82 21.75
25 0 63 .37 .03 552.50 21.29

Inglés
64 1 44 .17 .02 586.73 5.32
32 0 37 -.69 .27 54.25 45.14
27 0 27 -.46 .07 547.10 38.76
21 0 37 -.55 .11 523.23 38.69
25 0 63 .37 .03 556.11 37.94
13 0 42 -.16 .07 542.57 37.71
31 0 26 -.18 .00 538.92 29.92
34 0 38 -.26 .16 501.46 28.22
63 1 29 .01 .03 549.22 27.36
10 0 51 .17 .00 539.78 25.46

y los diez con menor residuo negativo (tabla 8). 
La concreción de esta cifra corresponde a los 
centiles 85 y 15, respectivamente, y es arbitra-
ria; dependiendo de los intereses del estudio 
podrían fijarse otros puntos de corte. No obs-
tante, estos centiles garantizan que el tamaño 
del residuo sea suficientemente grande o pe-
queño para que el supuesto de alta o baja efica-
cia sea plausible. Puntos de corte en centiles 
intermedios comprometerían tal asunción. 
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Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo

Ciencias y Tecnología
64 1 44 .17 .02 563.86 21.68
48 0 32 -.68 .13 515.95 13.43
10 0 51 .17 .00 541.84 11.19
34 0 38 -.26 .16 519.93 1.32
78 0 20 -.34 .00 552.16 9.19
59 1 19 -.58 .16 514.71 9.13
55 1 17 .42 .06 56.90 8.31
16 0 37 .23 .03 534.03 7.85
54 1 67 .12 .01 521.45 7.72
32 0 37 -.69 .27 495.75 7.52

Tabla 8. Ordenación de los diez centros de más baja eficacia por asignaturas

Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo

Matemáticas

42 0 17 -.50 .18 431.94 -25.01

69 1 45 .08 .07 481.88 -28.63

2 0 38 -.41 .05 454.12 -32.73

11 0 19 .07 .05 466.38 -33.58

15 0 19 -.09 .00 448.44 -34.42

24 0 22 .41 .14 472.79 -38.19

19 0 60 -.15 .02 462.90 -38.42

30 0 35 -.09 .06 454.61 -42.03

66 1 85 .57 .00 47.76 -51.07

68 1 27 .38 .00 452.80 -53.44

Lengua

62 1 21 .27 .05 476.91 -21.97

41 0 25 -.66 .20 444.53 -23.30

4 0 32 -.21 .13 465.15 -23.32

19 0 60 -.15 .02 468.25 -28.68

11 0 19 .07 .05 465.08 -28.73

42 0 17 -.50 .18 428.08 -3.35

70 1 89 .74 .00 488.75 -33.42

24 0 22 .41 .14 464.40 -36.81

68 1 27 .38 .00 467.56 -37.46

20 0 16 -.62 .13 427.01 -47.55

Tabla 7. Ordenación de los diez centros de más alta eficacia por asignaturas (cont.)
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Cod_centro RedN2 TamañoN2 ISECN2 InmigN2 MatesN2 Residuo

Inglés

56 1 77 .15 .03 496.67 -28.52

19 0 60 -.15 .02 462.04 -28.72

53 1 21 .05 .00 475.41 -28.73

11 0 19 .07 .05 466.23 -29.34

41 0 25 -.66 .20 439.03 -33.24

15 0 19 -.09 .00 434.30 -35.41

20 0 16 -.62 .13 428.11 -42.32

4 0 32 -.21 .13 436.42 -46.29

68 1 27 .38 .00 467.19 -5.35

36 12 .00 .08 57.98

Ciencias y Tecnología

20 0 16 -.62 .13 484.00 -8.91

65 1 26 .10 .00 483.70 -9.03

66 1 85 .57 .00 501.85 -1.36

41 0 25 -.66 .20 443.87 -11.08

52 1 23 .93 .00 499.00 -11.19

69 1 45 .08 .07 486.42 -13.38

30 0 35 -.09 .06 455.35 -13.77

71 1 50 .16 .04 476.45 -16.72

19 0 60 -.15 .02 471.04 -17.10

2 0 38 -.41 .05 457.34 -18.79

Discusión y conclusiones

Los modelos jerárquicos lineales han resultado 
una herramienta adecuada para lograr el objeti-
vo de este estudio: saber qué factores contex-
tuales han impactado positiva o negativamente 
en el aprendizaje escolar, más allá del rendi-
miento de los centros aportado previamente en 
la ED. Estos modelos también han permitido 
detectar, controlado el efecto de las variables 
contextuales, los centros escolares con los me-
jores y peores resultados de eficacia, por medio 
del residuo del modelo como indicador para su 

selección. Advertimos que esta definición de 
eficacia escolar es forzosamente parcial (Schee-
rens, 2017) al estar basada en las puntuaciones 
obtenidas por los estudiantes en las competen-
cias que se evalúan en la ED, es decir, en cues-
tiones de orden instructivo. Sabemos que la la-
bor educativa de un centro es compleja y va 
más allá de aspectos meramente instructivos, lo 
cual no debe olvidarse a la hora de tomar en 
consideración los resultados presentados. Otra 
cuestión importante es la eliminación en los 
análisis de 110 estudiantes que cursan en cen-
tros muy pequeños. Las estimaciones sobre 

Tabla 8. Ordenación de los diez centros de más baja eficacia por asignaturas (cont.)
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ellos no hubieran sido muy fiables, lo cual no 
implica que carezcan de interés, muy al contra-
rio. Es probable que se trate de centros ubica-
dos en pequeños núcleos rurales con dinámicas 
específicas de trabajo. 

En cuanto al análisis descriptivo de las variables 
contextuales, hemos detectado un cierto nivel de 
segregación en la condición de estudiante emi-
grante. La proporción de estudiantes con este 
perfil fue baja, solo de un 5% (114), pero el 85% 
de ellos están escolarizados en centros públicos. 
Es cierto también que la distribución de estu-
diantes en las dos redes (pública/concertada) es 
de 60-40 en el nivel de estudiantes y de 67-33 en 
el nivel de centros, lo que indica una clara dife-
rencia en el número de estudiantes por centro 
entre ambas redes. En cuanto a la satisfacción 
parental con el centro y la recomendación de este 
a otras familias, los resultados han sido altos. La 
implicación parental también resultó alta, aun-
que aquí la interpretación debe hacerse en rela-
ción con el rendimiento académico: un nivel alto 
de implicación parental puede ser indicador de 
dificultades de los hijos en los estudios.

Con respecto a la descripción de las asignaturas, 
la proporción entre la variabilidad que hay entre 
estudiantes y la que se da entre centros educati-
vos (ICC) es muy baja, lo que puede considerar-
se como un indicador de altos niveles de igual-
dad en el funcionamiento de los centros. Dicho 
de otro modo, los centros de La Rioja difieren 
muy poco entre sí en los resultados académicos. 
La única excepción se produce en Inglés, lo que 
también es habitual en el sistema educativo espa-
ñol (Madrid, 2010; Rascón y Bretones, 2018). Es 
esta una cuestión a la que habría que prestar 
atención específica, pues en un mundo globali-
zado como el de hoy, podría ser causa de segrega-
ción por razones socioeconómicas. En definitiva, 
la baja variabilidad entre centros educativos tie-
ne como efecto que los modelos estadísticos ge-
nerados tengan una limitada capacidad explicati-
va de la varianza total. Para poder incrementar 
la misma en estudios futuros sería conveniente 
considerar más covariables.

En relación con el análisis de las asignaturas, 
hemos encontrado que Matemáticas y Lengua 
Española operan básicamente bajo el mismo es-
quema. Las covariables significativas fueron del 
nivel de los estudiantes y no de los centros. 
Destacan el ISEC, el sexo y el nivel de satisfac-
ción; la ayuda en casa apareció también, pero 
con una relación negativa. La discrepancia con 
Lengua Española es que, como en la mayoría de 
los estudios internacionales al respecto (Meinck 
y Brese, 2019; Reilly et al., 2019), son las chicas 
las que tienden a puntuar más alto. En Inglés se 
ha generado un modelo similar, con la variedad 
de que la red sí tiene mucha importancia, seña-
lando una diferencia notable a favor de los cen-
tros concertados. En Ciencias y Tecnología la 
variabilidad entre los centros fue mínima (solo 
el 2.77%), y resultó significativo el hecho de 
que el estudiante sea inmigrante.

Respecto a la selección de los centros de alta y 
baja eficacia, el modelo asumido con la estra-
tegia jerárquica origina que en la relación ob-
tenida se encuentren escuelas de ambas redes 
y de muy diverso nivel socioeconómico, así 
como que centros que en una asignatura obtie-
nen un residuo muy alto (o muy bajo), en 
otras asignaturas no les sucede igual. En algu-
nos trabajos se ha discutido la posible inestabi-
lidad de estos indicadores de eficacia (Newton et 
al., 2010), observando que suele producirse en 
evaluaciones realizadas en cursos sucesivos 
(Joaristi et al., 2014). También la OCDE apun-
ta como una posible razón la inestabilidad 
de los resultados de las escuelas pequeñas 
(OCDE, 2011, p. 137), aunque aquí estos cen-
tros no se han considerado. En todo caso, to-
mar en cuenta los residuos como indicadores 
de eficacia es, sin duda, más equitativo que 
basarse solo en las meras puntuaciones brutas, 
al contemplar el contexto en el que cada es-
cuela desarrolla su labor. Por último, son de 
especial interés los centros que aparecen en 
todas o en casi todas las ordenaciones por ser 
claros candidatos a un análisis cualitativo pos-
terior, lo que podría formar parte de una se-
gunda fase del estudio.
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En definitiva, como mencionaron Reynolds et 
al. (2014), las dos preguntas básicas de la in-
vestigación sobre eficacia escolar son ¿qué es 
lo que hace buena a una escuela? y ¿cómo logra-
mos más buenas escuelas? Dar una adecuada 

respuesta a qué se entiende por un buen centro 
educativo, por un colegio de alta eficacia, es una 
cuestión crucial porque de la misma va a depen-
der en gran medida el tipo de resultados que se 
obtengan. 

Referencias bibliográficas

Aitkin, M. y Longford, N. (1986). Statistical modelling issues in school effectiveness studies. Journal 
of the Royal Statistical Society, 149(1), 1-43.

Cervini, R. (2004). Influencia de los factores institucionales sobre el logro en matemática de los estu-
diantes en el último año de la educación media de Argentina. Revista Electrónica Iberoamericana 
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 2(1).

Coleman, J. S. (1988). Social capital in the creation of human capital. American Journal of Sociology, 
94, 95-120.

Creemers, B., Kyriakides, L. y Sammons, P. (2010). Methodological advances in Educational Effective-
ness Research. Routledge.

De Maeyer, S., Van den Bergh, H., Rymenans, R., Van Petegem, P. y Rijlaarsdam, G. (2010). Effec-
tiveness criteria in school effectiveness studies: further research on the choice for a multivariate 
model. Educational Research Review, 5, 81-96. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2009.09.001

Edmonds, R. R. (1979). Search for effective school: the identification and analysis of city school that are 
instructionally effective for poor children. East Lansing: Michigan State University.

Gaviria, J. L., Martínez-Arias, R. y Castro, M. (2004). Un estudio multinivel sobre factores de efi-
cacia escolar en países en desarrollo: el caso de los recursos en Brasil. Education Policy Analysis 
Archives, 12(20). 

Goldstein, H. (1997). Methods in school effectiveness research. School Effectiveness and School Im-
provement, 8(4), 369-395.

Goldstein, H. (2011). Multilevel statistical models (4th ed.). John Wiley & Sons.
Hernández-Castilla, R., Murillo, F. J. y Martínez-Garrido, C. (2013). Factores de ineficacia escolar. 

REICE, 12(1), 103-118.
Huffman, J. B., Pankake, A. y Muñoz, A. (2006). The tri-level model in action: site, district, and state 

plans for school accountability in increasing student success. Journal of School Leadership, 16(5), 
569-582.

INECSE (1998). Diagnóstico general del sistema educativo. Avance de resultados. Ministerio de Educa-
ción y Ciencia. https://acortar.link/dEMBc

Instituto de Evaluación (2007). Educación primaria 2007. Evaluación general del sistema educativo. 
Ministerio de Educación. https://acortar.link/oj7ma

Instituto de Evaluación (2009). Evaluación general de diagnóstico 2009. Marco de la evaluación. Mi-
nisterio de Educación. https://acortar.link/MuNlx

Joaristi, L., Lizasoain, L. y Azpillaga, V. (2014). Detección y caracterización de los centros escolares 
de alta eficacia de la comunidad autónoma del País Vasco mediante modelos transversales con-
textualizados y modelos jerárquicos lineales. Estudios sobre Educación, 27, 37-61.

Lizasoain, L. y Angulo, A. (2014). Buenas prácticas de escuelas eficaces del País Vasco. Metodología 
y primeros resultados. Participación Educativa, 3(4), 17-28.

LOE (2006). Ley Orgánica 2/2006. Boletín Oficial del Estado, 106, de 4 de mayo de 2006, 17158-
17207.

https://doi.org/10.1016/j.edurev.2009.09.001
https://acortar.link/oj7ma
https://acortar.link/MuNlx


Estudio de la eficacia escolar en centros educativos de primaria mediante el uso de modelos jerárquicos lineales

Bordón 73 (1), 2021, 59-80, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 77

López, E., Navarro, E., Ordoñez, X. G. y Romero, S. J. (2009). Estudio de variables determinantes 
de eficiencia a través de los modelos jerárquicos lineales en la evaluación PISA 2006: el caso de 
España. Archivos Analíticos de Políticas Educativas, 17(16).

Madrid, D. (2010). El contexto social del alumnado y su relación con el rendimiento en lengua 
extranjera. En M. Falces, E. Hidalgo, J. Santana y S. Valera (eds.). Para, por y sobre Luis Quereda 
(pp. 519-533). Universidad de Granada.

Marchesi, A. y Martín, E. (2002). Evaluación de la educación secundaria: fotografía de una etapa polé-
mica. Fundación Santa María.

Meinck, S. y Brese, F. (2019). Trends in gender gaps: using 20 years of evidence from TIMSS. Large-
Scale Assessment in Education, 7. https://doi.org/10.1186/s40536-019-0076-3 

Murillo, F. J. (2005). La investigación sobre eficacia escolar. Octaedro.
Newton, X., Darling-Hammond, L., Haertel, E. y Thomas, E. (2010). Value-added modeling of 

teacher effectiveness: an exploration of stability across models and contexts. Educational Policy 
Analysis Archives, 18(23).

OCDE (2011). La medición del aprendizaje de los alumnos: mejores prácticas para evaluar el valor 
agregado de las escuelas. OCDE.

Rascón, D. J. y Bretones, C. M. (2018). Socioeconomic status and its impact on language and content 
attainment in CLIL contexts. Porta Linguarum: Revista Internacional de Didáctica de las Lenguas 
Extranjeras, 28, 115-135.

Raudenbush, S. W. y Bryk, A. S. (2002). Hierarchical linear models: applications and data analysis 
methods (2nd ed.). Sage.

Reilly, D., Neumann, D. L. y Andrews, G. (2019).  Gender differences in reading and writing 
achievement: evidence from the National Assessment of Educational Progress (NAEP). American 
Psychologist, 74(4), 445-458.

Reynolds, D., Sammons, P., De Fraine, B., Van Damme, J., Townsend, T., Teddlie, C. y Stringfield, S. 
(2014). Educational Effectiveness Research (EER): a state-of-the-art review. School Effectiveness 
and School Improvement, 25(2), 197-230, https://doi.org/10.1080/09243453.2014.885450

Scheerens, J. (2017). Educational effectiveness and ineffectiveness. A critical review of the knowledge 
base. Springer.

Snijders, T. A. B. y Bosker, R. J. (2012). Multilevel analysis: an introduction to basic and advanced mul-
tilevel modeling (2nd ed.). Sage.

Townsend, T. y Avalos, B. (2007). International handbook of school effectiveness and improvement. 
Springer.

Van De Grift, W. J. C. M. y Houtveen, A. A. M. (2006). Underperformance in primary schools. School 
Effectiveness and School Improvement, 17(3), 255-273.

Van De Grift, W. J. C. M. y Houtveen, A. A. M. (2007). Weaknesses in underperforming schools. 
International Perspectives in At-Risk Education Research, 12(4), 383-403.

Abstract

A Study of school effectiveness in Primary Schools using Hierarchical Linear Models

INTRODUCTION. A census study based on a secondary analysis of a previous diagnostic eval-
uation (DE) is presented on school effectiveness in Primary Education Schools in the Autono-
mous Community of La Rioja. The impact of contextual variables on the performance of the 
subjects evaluated was assessed, not using the gross mean scores obtained in the DE, but the adjusted 
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mean scores once the effect of contextual variables were controlled. METHOD. The control was 
carried out by multilevel statistical modelling with Hierarchical Linear Models at two levels: 
students and schools. The residues of the models were used as criteria for school effectiveness. 
RESULTS. A descriptive analysis by levels of the contextual variables and of the performances 
is shown, as well as a detailed analysis of the hierarchical models by subjects. From the residues 
of the models, an arrangement of the schools according to their effectiveness is achieved. DIS-
CUSSION. The Hierarchical Linear Models proved to be an adequate tool to know the impact 
of the contextual variables in school learning, beyond the performance of the schools previ-
ously provided in DE. The models made it possible to know the schools with the best and worst 
results of controlled efficacy and the effect of the context. The hierarchical strategy detected 
that in the relation of schools there are schools from both networks and from very diverse socio-
economic levels, as well as that schools that in one subject obtain a very high (or very low) 
residue, do not have the same in others, information that is impossible to obtain with more 
conventional analysis tools.

Keywords: School effectiveness, Educational assessment, Contextual effects, Hierarchical linear 
models.

Résumé

Étude de l'efficacité scolaire dans les écoles grâce à l'utilisation de modèles hiérarchiques linéaires

INTRODUCTION. Une étude de recensement sur l'efficacité scolaire dans les écoles de la Com-
munauté Autonome de La Rioja est présentée, une analyse secondaire d'une précédente évalua-
tion diagnostique (ED) dans cette communauté. L'impact des variables contextuelles sur la 
performance des sujets évalués a été évalué, pas en utilisant les scores moyens bruts obtenus 
dans l'ED, mais plutôt les scores moyens ajustés après contrôle de l'effet des variables contex-
tuelles. MÉTHODE. Le contrôle a été réalisé par modélisation statistique multi-niveaux avec 
des modèles hiérarchiques linéaires à deux niveaux : élèves et centres. Les résidus des modèles 
ont été utilisés comme critère d'efficacité des écoles. RÉSULTATS. Une analyse descriptive par 
niveaux des variables contextuelles et des performances a été réalisée, ainsi qu'une analyse dé-
taillée des modèles hiérarchiques par sujets. A partir des résidus des modèles, les écoles ont été 
classés en fonction de leur efficacité. DISCUSSION. Les modèles hiérarchiques linéaires se sont 
révélés comme un outil adéquat pour connaître l'impact des variables contextuelles sur 
l'apprentissage scolaire, au-delà de la performance des écoles, avant fournis à l'ED. Les modèles 
ont permis de connaître les écoles avec les meilleurs et les pires résultats d'efficacité, en con-
trôlant l'effet du contexte. La stratégie hiérarchique a détecté que dans la relation des écoles, il 
y a des écoles appartenant à tous les deux réseaux et avec des niveaux socio-économiques très 
différents. Les centres qui obtiennent un résidu très élevé (ou très faible) dans une matière, ne 
l’obtiennent pas dans une autre: des informations impossibles d’obtenir à partir des outils 
d'analyse plus conventionnels.

Mots-clés: Efficacité scolaire, Évaluation pédagogique, Effets du contexte, Modèles hiérarchi-
ques linéaires.
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INTRODUCCIÓN. En la historia del Trabajo Social se encuentran numerosas experiencias exito-
sas que suscriben la capacidad emprendedora de la profesión. Las características y la definición 
de emprendimiento social guardan cierta complementariedad con los aspectos definitorios del 
Trabajo Social: promueve el cambio, el desarrollo social, la cohesión social y el empoderamiento 
de las personas. El objetivo del trabajo fue construir y analizar el discurso del alumnado sobre el 
emprendimiento social en Trabajo Social, y su relación con la empatía y la creatividad. MÉTODO. 
Se aplicó una metodología mixta para el análisis y la construcción del discurso de una muestra 
representativa del alumnado de Prácticum de cuarto curso del grado de Trabajo Social del curso 
2017/2018. Los cuatro grupos de discusión trabajaron ocho preguntas semiestructuradas relacio-
nadas con el alcance de ser emprendedor/a social en Trabajo Social y las habilidades profesiona-
les vinculadas al emprendimiento social. Utilizándose el software Nvivo11© como complemento 
al análisis de discurso. RESULTADOS. El alumnado construye su discurso sobre el convenci-
miento de la relación del emprendimiento social con el Trabajo Social y, cómo la empatía y la 
creatividad, refuerzan la puesta en marcha de las iniciativas sobre emprendiendo social. Sin em-
bargo, perciben que el emprendimiento social en Trabajo Social es bueno y necesario, pero es 
arriesgado debido a las dificultades en el acceso a los recursos disponibles. Manifiestan la nece-
sidad de formación específica en materia de emprendimiento social durante sus estudios de gra-
do. DISCUSIÓN. El discurso ambivalente del alumnado sobre el emprendimiento social en Tra-
bajo Social es una triple oportunidad en la asignatura de Prácticum para: avanzar y consolidar al 
emprendimiento social como una salida de ejercicio libre de la profesión, rentabilizar la forma-
ción recibida y devolver a la sociedad lo aprendido durante sus estudios superiores.

Palabras clave: Trabajo social, Emprendimiento social, Creatividad, Empatía, Estudiantes uni-
versitarios. 
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Introducción

El emprendimiento social se centra en el desa-
rrollo social y humano para generar una so-
ciedad más equitativa y participativa, abrién-
dose un nuevo espacio y un reto para el trabajo 
social (Alemany et al., 2011; Ares, 2004). La 
literatura describe el emprendimiento social 
como un auténtico fenómeno: crea oportuni-
dades de innovación social, incorpora una 
mayor gobernanza en las organizaciones, 
combina métodos empresariales en un sector 
no lucrativo para crear valor social y empode-
ra el cambio social sostenible (Dees, 2012; 
Defourny y Nyssens, 2010). De hecho, Dees 
(1998), en su trabajo The meaning of social 
entrepreneurship, afirmó que entre las poten-
cialidades del emprendimiento social se en-
cuentra la capacidad de motivar e implicar a 
otros actores en la solución de una determi-
nada problemática.

No obstante, la versatilidad conceptual del 
emprendimiento social dificulta su definición 
global. Para salvar esta dificultad, Zahra et al. 
exploraron los aspectos comunes de veinte de-
finiciones científicas de emprendimiento so-
cial y construyeron la siguiente definición: “El 
emprendimiento social engloba las actividades 
y procesos emprendidos para descubrir, defi-
nir y explotar oportunidades con el fin de me-
jorar la riqueza social mediante la creación de 
nuevas empresas o la gestión de organizacio-
nes existentes de manera innovadora” (2009, 
p. 519).

Las características y la definición de empren-
dimiento social guardan cierta complementa-
riedad con los aspectos definitorios del trabajo 
social, según la última definición oficial de la 
International Federation of Social Workers: 
“Promueve el cambio, el desarrollo social, la co-
hesión social y el empoderamiento de las perso-
nas. Todo ello, sustentado sobre los principios 
de la justicia social, los derechos humanos, la 
responsabilidad colectiva y el respeto a la diver-
sidad” (2014, párr. 1).

Tanto para el trabajo social como para el em-
prendimiento social, las personas son sujetos 
y objetos de sus intervenciones. Desde el traba-
jo social, el emprendimiento social trata de dar 
una respuesta creativa e innovadora a las nece-
sidades sociales de los ciudadanos ante una dis-
ponibilidad limitada de recursos.

En el análisis del contexto histórico del trabajo 
social se encuentran experiencias relacionadas 
con la capacidad emprendedora de esta pro-
fesión, que han marcado su rumbo: Thomas 
Chalmers, como antecedente del siglo XIX, ba-
sándose en el principio de ayuda vecinal consi-
deró las potencialidades de la ayuda mutua y la 
importancia de la implicación del medio social 
para aliviar la pobreza material. En 1864, en 
Londres, Octavia Hill dio respuesta a la necesi-
dad de vivienda de las familias trabajadoras y 
de personas desfavorecidas con su sistema de 
alquileres de vivienda a bajo coste denominado 
“sistema Hill de viviendas” (Munuera, 2014). 
En esta línea, el matrimonio Barnett, con la 
creación del primer Toynbee Hall en Inglaterra, 
desarrolló la construcción de espacios de con-
vivencia entre personas con marcadas diferen-
cias culturales y económicas, sentando las ba-
ses de una nueva organización de la comunidad 
(Capilla y Villadóniga, 2004). De manera para-
lela e inspirada por la esencia del Toynbee Hall 
de Inglaterra, en 1889 Jane Addams impulsó 
los Hull House en Chicago para personas mi-
grantes recién llegadas a la ciudad. Se trataban 
de casas de acogida que contaban con una va-
riedad de servicios, programas de formación y 
actividades culturales, de ocio y tiempo libre. 
La expansión del movimiento dio lugar a una 
red importantísima de intervención social; en 
1913 había censados 413 settlements en 32 Es-
tados de los Estados Unidos de América (Álva-
rez-Uría y Parra, 2014). La lucha por la paz y el 
trabajo en los Hull House llevó a Jane Addams 
a ganar el Premio Nobel de la Paz en 1931. Ber-
zin (2012) entiende que el emprendimiento 
social tiene mucho que aprender de los más de 
100 años de experiencia del trabajo social di-
rigido hacia la promoción y transformación 
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social de personas y comunidades en situación 
de necesidad social.

La iniciativa emprendedora no es algo nuevo, a 
pesar de la notoriedad que está adquiriendo en 
las últimas décadas en la academia, en la empre-
sa y, ahora, en las instituciones sociales (Capella 
et al., 2016). Entre las iniciativas de emprendi-
miento social que se presentan como referentes 
mundiales destacan: 

• El Banco de Grameen-Banco del Pueblo 
de Muhammad Yunus que incorporó los 
microcréditos para empoderar a mujeres 
sin recursos y como apoyo de la comuni-
dad en los países en vías de desarrollo 
(Yunus, 1999).

• La Fundación Ashoka, cuyo fundador 
Bill Draytonn, en los años ochenta del 
siglo XX, introdujo el término de em-
prendimiento orientado a las organiza-
ciones sin ánimo de lucro para que ex-
plorasen nuevas formas de ingresos 
(Dees, 2007). Desde entonces, está tra-
bajando en la generación de una actitud 
changemaker de los 3.300 emprendedo-
res en 90 países, de los que 33 están lo-
calizados en España (Ashoka, 2017).

La clave de estas y otras experiencias radican 
tanto en dar respuesta a las demandas sociales 
que generan la necesidad como en originar las 
sinergias positivas con la comunidad hacia un 
desarrollo social sostenible. En este sentido, el 
emprendimiento social cobra un mayor prota-
gonismo como aliado para contribuir al cum-
plimiento de los diecisiete Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS) de las Naciones Unidas 
(Resolución A/70/1, 2015).

En España, el informe Global entrepreneurship 
monitor para 2016 identificó que las motivacio-
nes para emprender están condicionadas en 
un 70.2% por la oportunidad y/o en un 26% 
surgían como consecuencia directa de la au-
sencia de alternativas laborales. Independiente-
mente de las razones, la clave está en el capital 

humano, el 56.3% de los encuestados afirman 
haber recibido formación específica en la mate-
ria en algún momento. Los emprendedores so-
ciales con estudios universitarios o de posgra-
do representan el 47.4% del total de encuestados 
(GEM, 2017). De hecho, Jane Addams (1911) 
explicaba la importancia del vínculo que el 
emprendimiento social ha de tener con la uni-
versidad para generar un espíritu democrático 
y social.

El proceso de adaptación al Espacio Europeo de 
Educación Superior, que comenzó en los años 
noventa del siglo XX, llevó consigo transforma-
ciones que impactaron sobre el proceso de en-
señanza-aprendizaje y en el diseño de nuevos 
programas académicos adaptados a las deman-
das de la sociedad actual (Gijón et al., 2012). 
En esta misma línea, en 2004 el Libro Blanco. 
Título de Grado en Trabajo Social, entre sus com-
petencias generales, reconoce “la iniciativa y el 
espíritu emprendedor”, siendo muy valorada 
por el alumnado, el profesorado y por los/as 
profesionales del trabajo social (Vázquez, 
2004). La universidad adquiere en materia de 
emprendimiento social un doble objetivo: el 
primero, trabajar desde dentro con el alumnado 
en el empoderamiento del espíritu emprende-
dor; y, el segundo, trabajar conjuntamente con 
la comunidad a través de medidas de apoyo, 
formación, asesoramiento y acompañamiento 
de sus iniciativas (Salinas y Osorio, 2012). Ma-
rina (2010) resalta el carácter ético que acom-
paña a las iniciativas de emprendimiento, enfa-
tizando el papel del profesorado universitario 
para contribuir y desarrollar esta competencia 
profesional y también para formar buenos ciu-
dadanos. 

La incorporación del emprendimiento social 
supone empoderar las capacidades y/o las apti-
tudes que en algunos casos son innatas, pero 
que requieren, igualmente, de un entrenamien-
to (García et al., 2016). En 2003 el Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte en coedición 
con el Ministerio de Economía publicaron una 
guía llamada El espíritu emprendedor. Motor de 
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futuro. Guía del profesor, en la que se identificaron 
los valores indispensables para trabajar el espíritu 
emprendedor, distinguiendo entre:

• Valores personales: creatividad, autono-
mía, confianza en uno mismo, tenacidad, 
sentido de la responsabilidad y capaci-
dad de asumir riesgo.

• Valores sociales: liderazgo, espíritu de 
equipo y solidaridad (Ministerio de Edu-
cación, Cultura y Deporte y Ministerio 
de Economía, 2003, p. 9).

De manera complementaria, el trabajo de Mair y 
Noboa (2006) explica las intenciones, como 
comportamiento previo, para emprender a partir 
de dos grandes factores: el primero, el deseo per-
cibido formado por la empatía, el juicio moral; 
y, el segundo, la factibilidad percibida, la autosu-
ficiencia y el apoyo social (Caballero et al., 2013, 
párr. 19). El trabajo de Bargsted, Picón, Salazar y 
Rojas (2013) explica que “la empatía centrada en 
el otro y no en el propio malestar es la que activa 
la motivación hacia el emprendimiento social” 
(Bargsted, 2013, p. 127).

El trabajo social como disciplina científica está 
en continua interrelación entre su cuerpo teóri-
co y la práctica profesional (Lorente y Luxardo, 
2018). En este trabajo nos hemos centrado en la 
asignatura obligatoria de Prácticum1 de cuarto 
curso del Grado en Trabajo Social de la Univer-
sidad Complutense de Madrid en el marco de 
los Proyectos de Innovación Innova-Docencia 
del Vicerrectorado de Calidad de la Universidad 
Complutense de Madrid titulados: El impulso 
del emprendimiento como competencia transver-
sal en los estudiantes del Grado de Trabajo Social; 
Red de empleabilidad y emprendimiento en los es-
tudiantes del Grado de Trabajo Social; y Fomento 
de la inserción laboral desde el aprendizaje, servi-
cio y emprendimiento social en los estudiantes del 
Grado de Trabajo Social, realizado por las auto-
ras de este estudio durante el curso 2017-2018.

El objetivo del presente trabajo se centra en 
construir y analizar el discurso que el alumnado 

tiene sobre el emprendimiento social en traba-
jo social y su relación con la empatía y la crea-
tividad.

Método

La investigación que se presenta combina en la 
misma etapa de la investigación métodos cuan-
titativos y cualitativos para el análisis y cons-
trucción del discurso procedente de un grupo 
representativo del alumnado de la asignatura de 
Prácticum de cuarto curso del Grado de Trabajo 
Social del curso 2017-2018.

Se trabajó a partir de grupos de discusión 
como técnica cualitativa, muy similar a la en-
trevista, donde se plantea una línea argumen-
tal dirigida por un entrevistador o modera-
dor, pero orientada a un grupo de personas 
que van a debatir esa línea (Mayorga y Tójar, 
2004, p. 145). El diseño del grupo se caracte-
rizó por la homogeneidad —el alumnado se 
encontraba en el mismo momento académi-
co— y por la heterogeneidad, entendida 
como las diferentes vivencias personales, tra-
yectorias vitales, etc., que permiten la transac-
ción y/o el intercambio de información (Gil, 
1992, p. 202).

La asignatura de Prácticum de cuarto curso del 
Grado de Trabajo Social tiene matriculados a 
284 alumnos/as, distribuidos en catorce gru-
pos. Se trabajó con dos grupos de prácticas, es 
decir, con un total de 34 alumnos/as para evi-
tar la redundancia en los discursos debido a la 
especificidad de los temas tratados. A su vez, 
se dividieron en cuatro pequeños grupos con 
un tamaño que osciló entre 7 y 10 componen-
tes (tabla 1).

En los cuatro grupos de discusión se trabajó la 
batería de preguntas semiestructuradas (tabla 2) 
que permitió construir y analizar el discurso del 
alumnado sobre el emprendimiento social en 
trabajo social y su relación con la empatía y la 
creatividad.  
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Los componentes de los grupos de discusión se 
codificaron siguiendo esta ruta: el número de 
grupo de trabajo (GX), para preservar la identi-
dad del estudiante se empleó EX y el número de 
la página en la que se encuentra su interven-
ción. Por ejemplo, GRUPO II: E1: P. 22 hace 
referencia al grupo 2, dentro de este al estudian-
te 1, cuya intervención está en la página 22. Se 
utilizó una ruta similar para codificar a la per-
sona moderadora de los grupos. 

Las sesiones tuvieron una duración de noventa 
minutos y se grabaron en vídeo, previa autori-
zación de los participantes que firmaron un 
consentimiento informado. Posteriormente, las 
sesiones se transcribieron mediante un procesa-
dor de texto para la codificación, construcción 
y análisis del discurso.

Nvivo11© se utilizó como complemento al 
análisis de discurso de acuerdo con los objeti-
vos de la investigación y la naturaleza del obje-
to de estudio. El software facilitó el trabajo con 
el texto fruto de las transcripciones de los cua-
tro grupos de discusión. Sirvió de gran ayuda 
durante el proceso de codificación abierta, así 
como para organizar, categorizar la información 
y guardar los memos2. Permitió realizar un aná-
lisis de la frecuencia con la que aparecían las 
categorías iniciales, facilitando la codificación 
axial que determinó las categorías principales 
sobre las que seguir trabajando (tabla 3). 

De manera complementaria, se realizó un análi-
sis de la frecuencia de las categorías compara-
das por cantidad de referencias de codificación 
en los cuatro grupos de discusión, dando lugar 

Tabla 1. Composición de los grupos de discusión atendiendo al tamaño y a la media de edad

Grupo de discusión Total (N) Media de edad (años)

Grupo I  9 23

Grupo II  8 22

Grupo III  7 23 

Grupo IV 10 20
Total 34 22

Fuente: elaboración propia.

Tabla 2. Guía de preguntas: grupo de discusión

Dimensiones Preguntas

1.  Alcance de “ser emprendedor/a 
social” en trabajo social

1a. Importancia y definición del “ser emprendedor” para la labor del trabajo 
social en el mundo actual

1b. ¿Cuáles son las posibilidades de “ser emprendedor” para un trabajo social 
en el mercado laboral actual?

1c. ¿Cómo creéis que la sociedad valora que un trabajador social sea 
emprendedor?

2.  Habilidades profesionales del 
trabajo social vinculadas al 
emprendimiento social:  
empatía y creatividad

2a. Importancia y definición de la empatía para la labor del trabajador social 
2b. ¿Es adecuada y necesaria la empatía en la labor del trabajo social?
2c. Importancia y definición de la creatividad para la labor del trabajador social 
2d. ¿Existen oportunidades para el trabajo social de “ser creativo” en el mundo 

actual? ¿Qué beneficios tiene?

Fuente: elaboración propia.
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a un mapa jerárquico (figura 1) que facilitó la 
ratificación de las categorías y subcategorías 
principales a partir del área ocupada y de la co-
dificación axial posterior. La categoría “em-
prendimiento social” es la que mayor área ocupa 
y, por tanto, la que mayor número de codifica-
ción tiene. 

La información se reorganizó creando nuevas 
relaciones/conexiones entre categorías y sub-
categorías, enriquecidas con los fragmentos 
literales del alumnado durante el desarrollo 
de los grupos de discusión. Siguiendo a Mar-
tín (2014), se trabajó sobre el discurso gene-
rado, teniendo en cuenta la importancia de la 
situación y las inconsistencias que surgen de 
una mera interpretación de los resultados del 
análisis estadístico. El resultado fue la cons-
trucción de una matriz condicional (figura 2) 
como herramienta de ayuda para tener pre-
sente diversos puntos de vista analíticos y 

que permite situar el fenómeno en su contex-
to, aportando una visión gráfica de las rela-
ciones entre los diversos fenómenos y catego-
rías (Hernández, 2004, p. 200). Asimismo, 
permite construir y analizar el discurso del 
alumnado sobre el emprendimiento social en 
trabajo social y su relación con la empatía y la 
creatividad.

Resultados

El alumnado comienza a construir su discurso 
desde la relación bidireccional entre la profe-
sión del trabajo social y el emprendimiento 
social.

En clase, hemos visto cómo en la historia del 
trabajo social se ha ido emprendiendo, por-
que si no, era casi imposible dar respuesta a 
las personas en situación de malestar social. 

Tabla 3. Listado de categorías y subcategorías

Categorías Subcategorías 

1. Emprendimiento social 

1.1. Es bueno

1.2. Emprendimiento en equipo

1.3. Arriesgado

1.4. Necesario
1.5. Dificultades
1.6. Falta de formación

2. Empatía 

2.1. Habilidad básica para el trabajo social
2.2. Diferencia al trabajo social de otras profesiones
2.3. Control de la empatía
2.4. Necesaria para el trabajo social

3. Creatividad 

3.1. Importancia
3.2. Depende del puesto de trabajo
3.4. Necesaria en la actualidad
3.5. Da beneficios
3.6. Relación con la innovación
3.7. Oportunidades limitadas

4. Trabajo social
4.1. Desconocimiento del concepto
4.2. Relación con voluntariado
4.3. No éxito económico

Fuente: elaboración propia.
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Sobre todo, desde trabajo social comunitario, por 
ejemplo, el movimiento de los establecimientos, 
Jane Addams… (GRUPO II: E3: P. 47). 

Estas experiencias clásicas permitieron que el 
alumnado caracterizase el emprendimiento so-
cial como bueno y necesario.

Figura 1. Categorías comparadas por cantidad de referencias de codificación

Figura 2. Matriz condicional
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El emprendimiento social me parece bueno en 
cuanto [...] hacer realmente lo que a ti te mo-
tiva y cómo tú también entiendes el trabajo 
social. Es una alternativa más que debemos 
tener en cuenta (GRUPO I: E8: P. 3).

Es bueno ser emprendedor para propiciar la 
evolución del trabajo social y poder contribuir 
a la transformación social (GRUPO II: E5: 
P. 41).

Seguidamente, reflexionaron sobre la situación 
de inestabilidad económica y social en la que se 
encuentra España, adjetivando al emprendi-
miento social como una actividad arriesgada: 

En el entorno de trabajo social lo tienes muy 
difícil, así lo consideramos debido a los recor-
tes y la crisis, que siempre recortan en servi-
cios sociales, dependencia y aumentan la vul-
nerabilidad y los casos de exclusión (GRUPO I: 
E4: P. 4). 

Hay que tener mucha suerte con eso [...] ju-
gársela mucho. Además, a veces hay mucho 
desconocimiento de qué tipo de ayudas hay, 
dónde presentar los proyectos y eso desmotiva 
(GRUPO IV: E1: P. 84).

Fue común en los cuatro grupos, y en el mismo 
punto, cuando el debate se desvió hacia el dile-
ma ético sobre el éxito económico potencial que 
puede derivarse del emprendimiento social.

[…] nosotros trabajamos con personas y a mí 
no me parecería bien que estés cobrando una 
barbaridad o lucrándote en exceso de gente 
que no puede acceder a tus servicios o tienen que 
hacer grandes sacrificios. Es que hay que ser 
responsables (GRUPO IV: E2: P. 75). 

Estaría mal visto ganar dinero, por eso hay 
que ser éticamente responsable y fijar un sala-
rio máximo (GRUPO III: E4: P. 53).

Sus aportaciones continuaron construyendo su dis-
curso, reflexionado sobre cómo el emprendimiento 

social en trabajo social ha de partir de un trabajo 
de equipo, siendo estas sus aportaciones: 

Nunca vas a trabajar solo, siempre vas a tener 
detrás un equipo contigo que esté comprometido 
con la situación. Trabajar en lo social implica 
dar respuesta a situaciones multiproblemáti-
cas y se requiere de un equipo multidisciplinar 
(GRUPO IV: E1: P. 66). 

Su discurso también reconoció que para que 
haya iniciativas de emprendimiento social en 
trabajo social son necesarias dos habilidades so-
ciales como la empatía y la creatividad:

La empatía y la creatividad son dos habilida-
des muy importantes en nuestra profesión, tra-
bajamos con personas. La empatía debe estar 
siempre presente para ser capaz de crear un 
proyecto social de acuerdo con las necesidades 
de la población a la que va dirigida (GRUPO II: 
E7: P. 0). 

A la hora de emprender, la creatividad es lo 
primero que se debe tener para sacar adelante 
proyectos sociales y poder innovar sabiendo 
las diferentes estructuras marcadas (GRUPO II: 
E1: P. 32).

Por un lado, consideran que la empatía en tra-
bajo social es una característica de diferencia-
ción respecto a otras profesiones.

Creo que una persona que estudia marketing o 
cualquiera de [...] tiene que crear otro tipo de 
empatía. Nuestra empatía está más enfocada a 
te quiero contar, asesorar... y te quiero ayudar 
o acompañar. La empatía en trabajo social es 
una empatía dirigida a crear un vínculo, que te 
une con una persona para poder ayudarla 
como profesional (GRUPO III: E5: P. 54).

Y es necesaria en la actividad diaria de un/a 
trabajador/a social:

En un trabajador social la empatía es necesaria 
para crear la confianza, es uno de los pilares 
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básicos de nuestra profesión para nosotros y para 
transmitirlos al resto (GRUPO II: E6: P. 39). 

La empatía es muy importante como objetivo y 
necesaria para conectar si trabajamos con 
gente, o sea si empatizamos con la problemáti-
ca y más cuando no hay recursos disponibles. 
Esto puede ser una manera de emprender o de 
innovar, y ser creativos. Tenemos que conectar 
con otras personas y sin empatía es imposible, 
¿no? (GRUPO IV: E10: P. 82).

Ahora bien, la empatía requiere de un control: 
“La importancia está en poder comprender a las 
personas que tienes delante para poderles ayu-
dar” (GRUPO II: E8: P. 38) y “[...] controlán-
dola claro. Porque una cosa es que te pongas 
en el lugar del otro para ayudarle y otra es que 
te derrumbes con él [...] siendo asertivo y sa-
biendo mantener las distancias es una manera 
de controla la empatía” (GRUPO II: E6: P. 38). 
Y matizan que la importancia de la empatía está 
condicionada al puesto de trabajo: “La empatía 
es muy importante, pero depende del trabajo. Si 
estás en gestión o algo más mecanizado no es 
tan necesaria, el contacto con las personas es me-
nor” (GRUPO IV: E6: P. 82). 

En clave de emprendimiento social en trabajo 
social consideran que la empatía está conectada 
a la creatividad: “Para emprender es relevante 
tener creatividad y ser empático” (GRUPO III: 
E5: P. 60). En otras palabras, la empatía como 
“la capacidad de ponerse en el lugar del otro, 
compartir esos sentimientos negativos…” (GRU-
PO IV: E1: P. 70), que permite activar las habili-
dades creativas como respuesta a la situación 
planteada:

Si vas a ser emprendedor social o tienes que 
desarrollar un proyecto social para un deter-
minado grupo, necesitas la empatía para po-
der llegar al usuario o al grupo. La empatía te 
permite llegar al problema, te hace que te in-
volucres, observes, investigues y todo eso, hace 
que actives tu creatividad para poder ayudar a 
resolver la situación. La creatividad te permite 

responder ante la falta de recursos o respuestas 
incompletas que te plantean las personas, por 
ejemplo, ante demandas similares individuales 
y una falta de recursos, la respuesta creativa 
puede estar en una intervención grupal o co-
munitaria que puede tener como resultado una 
iniciativa de emprendimiento social (GRUPO I: 
E2: P. 36).

Sin embargo, matizan que la creatividad permi-
te una “mayor comodidad a la hora de trabajar, 
tanto para el usuario como para el trabajador 
social” (GRUPO I: E5: P. 28), pero que puede 
estar acotada por los límites del puesto de tra-
bajo y de la institución: 

Si estás en un puesto de funcionario, tu creati-
vidad va a ser muy limitada, podrías innovar 
dentro de tus tareas. Dependerá mucho del en-
torno en el que se trabaje y del margen de ac-
ción que te permita la institución, esta lo con-
diciona todo (GRUPO II: E1: P. 40).

Reconocen que los beneficios visibles de la crea-
tividad son aquellos que se materializan en ini-
ciativas reales y viables de emprendimiento so-
cial en trabajo social, orientados al cambio y a la 
transformación social:

Cuando tienes la oportunidad de poner en prác-
tica un proyecto hecho por ti, que este sea tu 
futuro trabajo y encima puedas generar un be-
neficio a la sociedad o resolver una problemáti-
ca, es muy importante. Sería como devolver a la 
sociedad lo que he aprendido en la carrera, es 
muy importante (GRUPO IV: E3: P. 87).

Durante el proceso de construcción y análisis 
del discurso, el alumnado pone el valor del tra-
bajo social en clave de emprendimiento social, 
así como su relación con la empatía y la creati-
vidad (figura 2). Sin embargo, los cuatro grupos 
de discusión finalizan expresando las conse-
cuencias del desconocimiento percibido por la 
sociedad hacia su futura profesión. Inciden en 
su vinculación con el voluntariado: “Muchas 
personas no entienden lo que es nuestra carrera 
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y se piensan que por ser trabajador social vas a 
acabar de voluntario, como si de un sinónimo 
se tratase” (GRUPO III: E4: P. 52). Entonces si 
la sociedad no reconoce el alcance de la profe-
sión del trabajo social, es complicado que 
apuesten por las iniciativas de emprendimiento 
social llevadas a cabo desde el trabajo social.

Tú, como trabajador social, se te valora poco. 
Un ingeniero, un médico hace un proyecto y 
son empoderados. Ahora bien, lo hace un tra-
bajador social que está ayudando a miles de 
personas y nunca va a salir en los medios de co-
municación [...] desconocen el esfuerzo que 
eso lleva detrás, que parece que el trabajo so-
cial lo puede hacer todo el mundo y es muy 
fácil. Pero a lo mejor para un proyecto necesi-
tas horas y horas y meses, la gente lo ve como 
que lo has hecho en un ratito y ya está (GRU-
PO IV: E10: P. 75).

Finalmente, a pesar de reconocer la relación 
bidireccional entre el trabajo social y el em-
prendimiento, el alumnado expresa una falta de 
formación específica en materia de emprendi-
miento social durante sus estudios de grado:

Una asignatura en la carrera que te dijera el 
proceso para poder hacer realidad tus ideas e 
iniciativas emprendedoras. Mira, estos son los 
recursos, aquí salen las subvenciones, consul-
ta esto, para crear una empresa tienes que ha-
cer esto  Siendo importante, claro, tu propia 
iniciativa (GRUPO IV: E2: P. 70). 

Una asignatura, que nos quite los miedos a 
emprender y plantearnos alternativas, creer y 
crear herramientas y nuevos procedimientos 
en trabajo social, que nos ayuden a avanzar 
(GRUPO II: E6: P. 45).

Discusión

En este trabajo se muestra cómo el alumnado 
construye su discurso sobre el claro convenci-
miento de la relación del trabajo social con el 

emprendimiento social y su relación con la em-
patía y la creatividad. Sin embargo, tienen su 
visión particular sobre cómo la falta de disponi-
bilidad de recursos les genera miedos y les con-
diciona para llevar a cabo sus iniciativas de em-
prendimiento social en trabajo social. De hecho, 
esta percepción está condicionada tanto por la 
manifestada falta de formación específica en 
emprendimiento social en trabajo social como 
por una imagen estereotipada de su futura pro-
fesión. Tanto es así que el propio alumnado de-
manda una asignatura específica de emprendi-
miento social en el Grado de Trabajo Social.

Este escenario genera un espacio de reflexión 
orientado hacia la oportunidad de transformar 
el aula, en una cápsula de emprendimiento so-
cial basada en el aprendizaje-servicio que permi-
ta el entrenamiento de la competencia general 
“iniciativa y espíritu emprendedor” reconocida 
en el Libro Blanco. Título de Grado en Trabajo 
Social. Se trata de combinar acciones de apren-
dizaje-servicio en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje que le permitirá al alumnado cono-
cer para actuar. De esta manera, reciben for-
mación específica sobre emprendimiento social, 
estando en contacto, in situ, con una situación de 
malestar social. El alumnado interviene sobre 
una situación real, utilizando la red de recur-
sos y servicios que en materia de emprendi-
miento social tiene disponible la Universidad 
Complutense de Madrid, eliminándose las per-
cepciones erróneas del alumnado sobre las 
dificultades para emprender. De tal modo, el 
emprendimiento social en trabajo social se vi-
sualiza como oportunidad real para incorpo-
rarse al mercado laboral, en línea con el traba-
jo de Germak y Singh (2009), que considera 
que los trabajadores sociales son los profesio-
nales idóneos y mejor preparados para resol-
ver los problemas sociales de una sociedad 
enferma, society’s social ills. En esta línea, Ber-
zin explica que “la integración del emprendi-
miento social en los estudios de trabajo social 
ofrece nuevas perspectivas y enfoques para 
resolver problemas sociales” (2012, p. 88). 
Compartimos que dentro del plan de estudios 
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del Grado de Trabajo Social tiene que haber 
una asignatura específica de emprendimiento 
social en la que se integren los conocimientos 
técnicos sobre gestión de organizaciones no lu-
crativas u organizaciones no gubernamentales 
(ONG) bajo el enfoque humanizador del traba-
jo social para resolver problemas sociales. Esta 
orientación permitiría reforzar la profesión del 
trabajo social y resolvería los dilemas éticos 
presentados por el alumnado respecto al éxito 
económico, que entienden que se deriva del 
emprendimiento social.

El alumnado expresa que las iniciativas de em-
prendimiento social en trabajo social están re-
lacionadas con la empatía y la creatividad, en-
tendiéndolas como habilidades profesionales 
esenciales en trabajo social. Sin embargo, el 
alumnado reconoce la empatía como herra-
mienta para crear confianza, conectar con la 
otra persona, y como “la capacidad de ponerse 
en el lugar del otro, compartir esos sentimien-
tos negativos” (GRUPO IV: E1: P. 70) o le aña-
den “está más enfocada a te quiero contar, ase-
sorar... y te quiero ayudar o acompañar [...]” 
(GRUPO III: E5: P. 54). Los resultados apuntan 
a un sesgo en el proceso de compresión de la 
empatía porque la explican en términos de 
compasión, es decir, como el entendimiento del 
estado emocional del otro, combinada frecuen-
temente con el deseo por aliviar o reducir su 
sufrimiento (Campos y Cardona, 2017, p. 232). 
Este sesgo lo reconoce Gerdes (2011) al argu-
mentar la falta de una orientación detallada so-
bre cómo identificar, desarrollar, usar y enseñar 
la empatía desde la teoría y la práctica del traba-
jo social. El autor resalta el trabajo publicado 
por Misch y Peloquin en 2005 en el que afirma 
que la empatía es “una síntesis de la informa-
ción recogida mediante relación, en la que uno 
de ellos es capaz de leer y responder a la seña-
les conductuales, emocionales y cognitivas del 
otro” (Gerdes, 2011, p. 234).

Para superar este desajuste conceptual, com-
partimos la afirmación de Navarro (2017), que 
considera la empatía como una competencia 

profesional clave para los trabajadores sociales. 
Además, estimamos que se ha de avanzar en la 
idea iniciada por Castillo (2016) en la que evi-
dencia cómo la empatía no se muestra de igual 
manera dentro del alumnado de trabajo social. 
De esta manera, se dota contenido teórico-prác-
tico la comprensión de la empatía como una 
competencia profesional, que se trabaja y se en-
trena para conseguir la confianza en las relacio-
nes de ayuda fruto de la acción profesional.

La relación de la creatividad con el emprendi-
miento social es percibida por el alumnado a 
través de su conexión con la empatía, es decir, 
construyen su discurso sobre cómo la capaci-
dad empática es considerada como el medio 
por el que se activan los recursos/ideas creati-
vas para dar respuesta a la situación problemá-
tica o de malestar, siendo el fin la iniciativa de 
emprendimiento social. La creatividad la orien-
tan hacia el enriquecimiento personal que les 
genera dar nuevas ideas y/o respuestas útiles a 
la circunstancia planteada (Cebrián, 2012). De 
hecho, la creatividad está presente en la activi-
dad diaria de los profesionales del trabajo so-
cial, principalmente porque trabajar con y 
para personas implica no ajustarse a procedi-
mientos simples y mecanizados (River et al., 
2017). Se trata de empoderar los vastos recur-
sos de las personas para transformar sus 
realida des. Esta orientación es la que justifica 
a la creatividad como una competencia trans-
versal que se ha de trabajar en el aula para con-
seguir como resultado el aprendizaje y el em-
poderamiento del emprendimiento social 
existente en trabajo social.

La asignatura de Prácticum (Facultad de Tra-
bajo Social, 2018) ha de servir de puente para 
transformar el discurso ambivalente del alum-
nado en una triple oportunidad para avanzar 
y consolidar al emprendimiento social como 
una salida de ejercicio libre de la profesión, ren-
tabilizar la formación recibida y devolver a la 
sociedad lo aprendido durante sus estudios 
superiores. Las líneas de investigación que se 
abren con este trabajo se orientan hacia la 
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incorporación de la perspectiva de género en 
la construcción del discurso del alumnado, 
así como en replicar este trabajo en otras 

universidades para construir y analizar el dis-
curso que tiene el profesorado sobre el empren-
dimiento en trabajo social. 

Notas

1 Se trata de una asignatura obligatoria de 42 ECTS distribuidas de la siguiente manera: 400 horas en el centro de 

prácticas, 400 horas de trabajo individualizado del/de la alumno/a y 45 horas de supervisión educativa en la Facultad de 

Trabajo Social de la Universidad Complutense de Madrid (Facultad de Trabajo Social, 2018).
2 Los memos son una parte fundamental del proceso de investigación y pueden ser un excelente punto de partida 

cuando se trata de redactar el proyecto. Los memos son como documentos y pueden vincularse a recursos o nodos de 

temas y casos (Kuş, 2011, p. 4).

Abstract

Social entrepreneurship: (re) building the students discourse of the Social Work Practicum

INTRODUCTION. In the history of Social Work there are numerous successful experiences that 
subscribe to the entrepreneurial capacity of the profession. The characteristics and definition of 
social entrepreneurship have a certain complementary dimension with the defining aspects of 
Social Work: it promotes change, social development, social cohesion, and empowerment .This 
article aims to construct and analyze the students' discourse on social entrepreneurship in Social 
Work, and its relationship with empathy and creativity. METHOD. A mixed methodology was 
applied to analyze and construction of the discourse in a representative sample of fourth-year 
Practicum students in the 2017/2018 academic year of the bachelor’s degree in Social Work. The 
four focus groups worked on eight semi-structured questions related to the scope of being a social 
entrepreneur in Social Work and the professional skills linked to social entrepreneurship. We used 
the Nvivo11© software as a complement to the speech analysis. RESULTS. The students build 
their discourse on the conviction of the relationship between social entrepreneurship and Social 
Work and how empathy and creativity reinforce the implementation of initiatives on social entre-
preneurship. They perceive that social entrepreneurship in Social Work is good and necessary; but 
is risky due to the difficulties in accessing available resources. They express the need for a specific 
subject in social entrepreneurship during their degree studies. DISCUSSION. The ambivalent 
discourse of the students on social entrepreneurship in Social Work is a triple opportunity in the 
Practicum subject to advance and consolidate social entrepreneurship as a private practice of the 
profession, making the training received more profitable and returning to society the knowledge 
they have acquired during their higher education..

Keywords: Social Work, Entrepreneurship, Creativity, Empathy, Undergraduate students.
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Résumé

L’entrepreneuriat social: (dé)construire le discours du stagiaire en travail social

INTRODUCTION. Dans l’histoire du travail social, il existe de nombreuses expériences réus-
sies qui soulignent la capacité entrepreneuriale de la profession. Les caractéristiques et la défi-
nition de l’entrepreneuriat social ont une certaine complémentarité avec les aspects détermi-
nants du travail social : il favorise le changement, le développement social, la cohésion sociale 
et l’autonomisation des personnes. L’objectif du travail était de construire et d’analyser le dis-
cours de l’étudiant sur l’entrepreneuriat social dans le travail social, et sa relation avec 
l’empathie et la créativité. MÉTHODE. Une méthodologie mixte a été faite pour l’analyse et la 
construction du discours d’un échantillon représentatif des étudiants de quatrième année du 
diplôme de travail social de l’année universitaire 2017/2018. Les quatre groupes de discussion 
ont travaillé sur huit questions semi-structurées relatives à la portée de l’entrepreneur social 
dans le travail social et aux compétences professionnelles liées à l’entrepreneuriat social. Le 
logiciel Nvivo11© a été utilisé en complément de l’analyse du discours. RÉSULTATS. Les étu-
diants construisent leur discours sur la conviction de la relation entre l’entrepreneuriat social 
et le travail social et sur la façon dont l’empathie et la créativité renforcent la mise en œuvre des 
initiatives d’entrepreneuriat social. Cependant, ils perçoivent que l’entrepreneuriat social dans 
le travail social est bon et nécessaire, mais qu’il est risqué en raison des difficultés d’accès aux 
ressources disponibles. Ils expriment le besoin d’une formation spécifique à l’entrepreneuriat 
social pendant leurs études de premier cycle. DISCUSSION. Le discours ambivalent des étu-
diants sur l’entrepreneuriat social dans le domaine du travail social est une triple possibilité en 
matière de stage pour : faire progresser et consolider l’entrepreneuriat social en tant que libre 
exercice de la profession, rentabiliser la formation reçue et rendre à la société ce qu’ils ont ap-
pris pendant leurs études supérieures.

Mots clés : Travail social, Entrepreneuriat social, Créativité, Empathie, Étudiants universitaires. 

Referencias bibliográficas

Addams, J. (1911). Twenty years at Hull-house, with autobiographical notes. Nueva York: The Macmi-
llan Company. http://hdl.handle.net/2027/mdp.39015016178306

Alemany, L., Álvarez, C., Planellas, M. y Urbano, D. (2011). Libro Blanco de la iniciativa emprendedo-
ra en España. Barcelona: ESADE, Entrepreneurship Institute. 

Álvarez-Uría, F. y Parra, P. (2014). The bitter cry: materiales para una genealogía de la identidad pro-
fesional de las pioneras del trabajo social en Inglaterra y los Estados Unidos. Cuadernos de Trabajo 
Social, 21(1), 93-103. https://doi.org/0.5209/rev_CUTS.2014.v27.n1.43219

Ares, A. (2004). La conducta proactiva de los emprendedores. Portularia: Revista de Trabajo Social, 
4, 493-498. 

Asamblea General de Naciones Unidas (2015). Resolución A/70/1, aprobada por la Asamblea Gene-
ral el 25 de septiembre de 2015. Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el desarrollo 
sostenible. Nueva York: ONU. 

Ashoka (2017). Emprendimiento social. http://spain.ashoka.org/emprendimiento-social/
Bargsted, A. M. (2013). El emprendimiento social desde una mirada psicosocial. Civilizar Ciencias 

Sociales y Humanas, 13(25), 121-132. 



M.a Ángeles Minguela y Pilar Munuera

94 • Bordón 73 (1), 2021, 81-96, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Berzin, S. C. (2012). Where is social work in the social entrepreneurship movement? Social Work, 
57(2), 185-188. https://doi.org/10.1093/sw/sws004

Caballero, S., Fuchs, R. M. y Prialé, M. A. (2013). La influencia de los rasgos de la personalidad en 
la creación de una empresa social: el caso de los emprendedores sociales peruanos. 4th EMES 
International Research Conference on Social Enterprise, Conference Selected Papers. Bélgica: Liege. 
https://bit.ly/2YNEF0i

Campos, J. F. y Cardona, J. (2017). El dolor del vínculo: la fatiga por compasión. En C. Guinot y 
A. Ferran (eds.), Trabajo social: arte para generar vínculos (pp. 229-240). Bilbao: Universidad de 
Deusto. http://www.deusto-publicaciones.es/deusto/pdfs/otraspub/otraspub12.pdf

Capella, C., Gil, J., Martí, M. y Ruiz, M. P. (2016). Construcción de un cuestionario para medir el 
emprendimiento social en educación física. Pedagogía Social: Revista Interuniversitaria, 28, 169-
188. https://doi.org/10.sE7179/PsRi_2016.28.13

Capilla, A. y Villadóniga, J. C. (2004). Los pioneros del trabajo social. Una apuesta por descubrirlos. 
Exposición bibliográfica. Huelva: Universidad de Huelva. http://hdl.handle.net/10272/3040

Castillo, A. (2016). La enseñanza y el aprendizaje de la empatía para el trabajo social (tesis doctoral). 
Universidad Complutense de Madrid, Madrid. https://eprints.ucm.es/36915/

Cebrián, C. (2012). Creatividad en trabajo social: el estímulo que necesitamos. TS Nova: Tra-
bajo Social y Servicios Sociales, 5, 97-102. https://dialnet.unirioja.es/ejemplar/308000

Dees, J. G. (1998). The meaning of “social entrepreneurship”. Center for the Advancement of Social 
Entrepreneurship, Fuqua School of Business. http://faculty.fuqua.duke.edu/ centers/case/files/dees-
SE.pdf

Dees, J. G. (2007). Taking social entrepreneurship seriously. Society, 44(3), 24-31. https://doi.
org/10.1007/BF02819936

Dees, J. G. (2012). A tale of two cultures: charity, problem solving, and the future of social entrepre-
neurship. Journal of Business Ethics, 111(3), 321-334. https://doi.org/10.1007/s10551-012-1412-5

Defourny, J. y Nyssens, M. (2010). Conceptions of social enterprise and social entrepreneurship in 
Europe and the United States: convergences and divergences. Journal of Social Entrepreneurship, 
1(1), 32-53. https://doi.org/10.1080/19420670903442053

Facultad de Trabajo Social (2018). Prácticum de Trabajo Social. Universidad Complutense de Madrid. 
http://trabajosocial.ucm.es/informacion-general

García, F. J., Ruiz, C., Gil, E. y Gutiérrez, D. (2016). Promoting entrepreneurship education among 
university students: design and evaluation of an intervention programme. Cultura y Educación, 
28(3), 565-600. https://doi.org/10.1080/11356405.2016.1196897

GEM (2017). Global entrepreneurship monitor: informe GEM España 2016. Santander: Universidad 
de Cantabria. https://www.gem-spain.com/wp-content/uploads/2015/03/InformeGEM2016.pdf

Gerdes, K. E. (2011). Empathy, sympathy, and pity: 21st century definitions and implications for 
practice and research, 37(3), 230-241. https://doi.org/10.1080/01488376.2011.564027 

Germak, A. J. y Singh, K. K. (2009). Social entrepreneurship: changing the way social workers do busi-
ness. Administration in Social Work, 34(1), 79-95. https://doi.org/10.1080/03643100903432974

Gijón, M., Domínguez, L. y Conejo, R. (2012). Desafíos y retos en la formación del trabajo social ha-
cia el prácticum de grado. Portularia: Revista de Trabajo Social, 12(núm. extra), 149-158. https://
doi.org/10.5218/prts.2012.0016

Gil, J. (1992). La metodología de investigación mediante grupos de discusión. Enseñanza y Teaching: 
Revista Interuniversitaria de Didáctica, 10, 199-212. http://rca.usal.es/~revistas_trabajo/index.
php/0212-5374/article/view/4179

Hernández, R. M. (2004). La investigación cualitativa a través de entrevistas: su análisis mediante 
la teoría fundamentada. Cuestiones Pedagógicas, 23, 187-210. http://hdl.handle.net/11441/36261 



El emprendimiento social: (de)construyendo el discurso del alumnado de Prácticum de Trabajo Social

Bordón 73 (1), 2021, 81-96, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 95

International Federation of Social Workers (2014). Global definition of social work. https://www.
ifsw.org/what-is-social-work/global-definition-of-social-work/

Kuş, E. (2011). Systematic versus interpretive analysis with two CAQDAS packages: NVivo and 
MAXQDA. Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative Social Research, 12(1). http://
doi.org/10.17169/fqs-12.1.1518

Lorente, B. y Luxardo, N. (2018). Hacia una ciencia del trabajo social. Epistemologías, subalternidad 
y feminización. Cinta de Moebio, 61, 95-109. https://doi.org/10.4067/S0717-554X2018000100095

Marina, J. A. (2010). La competencia de emprender. Revista de Educación, 351, 49-71. https://dialnet.
unirioja.es/ejemplar/236687

Martín, E. (2014). Mentiras, inconsistencias y ambivalencias. Teoría de la acción y análisis de discur-
so. Revista Internacional de Sociología, 72(1). https://doi.org/10.3989/ris.2012.07.24

Mayorga, M. J. y Tójar, J. C. (2004). El grupo de discusión como técnica de recogida de informa-
ción en la evaluación de la docencia universitaria. Revista Fuentes, 5, 143-157. http://hdl.handle.
net/11441/32082

Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (ed.) y Ministerio de Economía (2003). El espíritu 
emprendedor. Motor de futuro. Guía del profesor. Madrid: Secretaría General Técnica. Centro de 
Publicaciones. Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. https://doi.org/10.4438/176-03-
208-3

Munuera, P. (2014). Algunas notas históricas del trabajo social con comunidades. En F. Gómez, P. 
Munuera y M. C. Domínguez (2014), Trabajo social con comunidades. Zaragoza: Certeza.

Navarro, S. (2017). El tacto en el contacto: por un saber de la caricia en el trabajo social. En C. Gui-
not y A. Ferran (eds.), Trabajo social: arte para generar vínculos (pp. 37-55). Bilbao: Universidad 
de Deusto. http://www.deusto-publicaciones.es/deusto/pdfs/otraspub/otraspub12.pdf

River, D. H. M., Thakoordin, J. M. y Billing, L. (2017). Creativity in social work education and prac-
tice: reflections on a survivor arts project. Social Work Education, 36(7), 758-774. https://doi.org
/10.1080/02615479.2016.1266320

Salinas, F. y Osorio, L. (2012). Emprendimiento y economía social, oportunidades y efectos en una 
sociedad en transformación. CIRIEC-España, Revista de Economía Pública, Social y Cooperativa, 
75, 128-151. http://www.ciriec-revistaeconomia.es/index.php?id_pagina=7&id_revista=83

Vázquez, O. (2004). Libro Blanco. Título de Grado en Trabajo Social. Madrid: Agencia Nacional de 
Evaluación de la Calidad y Acreditación. http://www.aneca.es/var/media/150376/libroblanco_tr-
bjsocial_def.pdf

Yunus, M. (1999). Hacia un mundo sin pobreza. Santiago de Chile: Ed. Andrés Bello.
Zahra, S. A., Gedajlovic, E., Neubaum, D. O. y Shulman, J. M. (2009). A typology of social entre-

preneurs: motives, search processes and ethical challenges. Journal of Business Venturing, 24(5), 
519-522. https://doi.org/10.1016/j.jbusvent.2008.04.007

Perfil profesional de las autoras

M.a Ángeles Minguela Recover (autora de contacto)

Doctora en Ciencias Sociales, diplomada en Trabajo Social y licenciada en Ciencias del Trabajo por 
la Universidad de Granada. Es profesora ayudante doctor del Área de Trabajo Social del Departamen-
to de Derecho del Trabajo y de la Seguridad Social de la Universidad de Cádiz. Es miembro del Ins-
tituto Universitario de Investigación para el Desarrollo Social Sostenible (INDESS) de la Universidad 
de Cádiz. Sus líneas principales de investigación son: trabajo social, envejecimiento activo, personas 



M.a Ángeles Minguela y Pilar Munuera

96 • Bordón 73 (1), 2021, 81-96, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

en situación de dependencia y cuidados, mercado de trabajo, emprendimiento social e innovación 
docente. 
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-7523-494.
Correo electrónico de contacto: mariangeles.minguela@uca.es
Dirección para la correspondencia: Facultad de Ciencias del Trabajo de la Universidad de Cádiz. 
Sede Campus de Jerez. Avenida de la Universidad, s/n. 11405 Jerez de la Frontera, Cádiz (España). 

Pilar Munuera Gómez

Doctora y licenciada en Sociología y profesora titular de universidad en el Departamento de Trabajo 
Social y  Servicios Sociales de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Complutense de Ma-
drid, España. Codirectora del grupo de investigación Observatorio para la Intervención Social en las 
Organizaciones. Sus líneas de investigación son: mediación, trabajo social, personas en situación de 
dependencia, envejecimiento activo, emprendimiento social e innovación. Es autora de más de un 
centenar de publicaciones.
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-8998-6272
Correo electrónico de contacto: pmunuera@ucm.es

https://orcid.org/0000-0002-7523-494
https://orcid.org/0000-0001-8998-6272


© Sociedad Española de Pedagogía Bordón 73 (1), 2021, 97-110, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 97

RETHINKING THE FUNDAMENTALS AND PRACTICES OF 
INTERCULTURAL EDUCATION IN AN ERA OF INSECURITY
Repensar los fundamentos y prácticas de la educación  
intercultural en una era de inseguridad

MARISA MUSAIO

Catholic University of Sacred Heart of Milan (Italy)

DOI: 10.13042/Bordon.2021.86114
Fecha de recepción: 17/11/2020 • Fecha de aceptación: 21/01/2021
Autora de contacto / Corresponding author: Marisa Musaio. E-mail: marisa.musaio@unicatt.it
Fecha de publicación online: 18/03/2021

INTRODUCTION. In a globalized and multicultural world, one is increasingly challenged by 
encounters and relationships with the other. Intercultural pedagogy develops its reflections 
around these problems, while continuously updating its meanings and purposes. METHOD. 
Starting from a reinterpretation of the pedagogical foundations of the relationship between iden-
tity and otherness, this contribution proposes to outline the role and purpose of an intercultural 
pedagogy in relation to the framework of insecurity that characterizes multicultural society today. 
RESULTS. The interplay between the theoretical analysis of intercultural pedagogy and the vari-
ous manifestations of risk, especially as regards the condition of vulnerability experienced by 
refugees and migrants, allows us to outline new educational goals for an authentic relationship 
with others. DISCUSSION. As a result of the above observations, the need for a continuous in-
terpretation of intercultural education in relation to the constantly changing scenarios emerges. 
In addition, the training of educational and pedagogical professionals that make use of intercul-
tural mediation to prevent conflict and upgrade living conditions and encourage a better educa-
tion for the new wave of immigrants becomes crucial.

Keywords: Intercultural pedagogy, Uncertainty, Otherness, Relationship with other, Intercultural 
mediation.
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Introduction

The processes of multicultural configuration of 
society have changed the education systems in 
order to recognize the other as constitutive di-
mension of relationships and ways of living, 
not neglecting the consequences that can arise 
in terms of risks and insecurity. In his inter-
view on the concept of identity, Zygmunt Bau-
man summarized the presence of diversity 
and the other in our age with different images 
about the foreigner in our life (Bauman, 2003, 
p. 20). These images help us to become aware 
of the profile of a globalized society based on 
diversity. The presence of foreigners is now in-
creasingly stabilized in different countries as a 
result of migratory processes as a phenomenon 
that influences various aspects of life: the wel-
fare system, the response to basic needs, care 
and health promotion, the job search and con-
tinuous training. These needs are addressed by 
an increasingly oriented action by govern-
ments, services, and educational and training 
institutions, in order to promote a real inclusive 
integration. 

Method

Starting from the assumption of an intercul-
tural pedagogy (Giusti, 2017; Portera, 2013) 
we will try to become aware of cultural differ-
ences both as a source of risks and as the re-
sources of a multicultural society. With the 
spread of migratory processes in the different 
European countries (Triandafyllidou et al., 
2014), the theme of protection and security 
has become central because it is connected to 
the wide range of reception and integration 
needs, as well as social welfare-oriented to re-
spond to the basic needs of life: from the need 
for a home to health services, work placement, 
access to education and training. These differ-
ent areas of welfare should be governed with 
policies and interventions aimed at ensuring a 
real integration of people arriving from other 
countries.

To prevent the intertwining of migratory pro-
cesses and needs of migrants and refugees from 
increasing the condition of a merely dispersive 
physical, cultural and social nomadism, it is es-
sential to look at the construction of a “plural 
community” of peoples and cultures able to co-
exist with each other. As Marc Augé states to 
address the problem of the other, it is essential 
to be aware of an identity that is expressed in 
multiple senses, of a “plural, relational and 
therefore relative self. […] Individual beings 
exist only by virtue of the relationship that 
unites them. The individual, therefore, is not 
the necessary but variable intersection of a set 
of relationships” (Augé, 2019, p. 26). 

The adoption of an intercultural perspective in 
a pedagogical reflection addresses the issue of 
the cultural obstacles that still exist regarding 
the debate on the themes of the other, the rela-
tionship between identity and otherness (Mari 
and Pysiak, 2017).

Educating to the encounter with other, over-
coming barriers, and building bridges (Colom-
betti, 2018) is not easy, especially in a global 
context characterized by strong economic, po-
litical and social instability. The ambition to 
build a single global market has in fact ended 
up creating strong inequalities and gaps be-
tween rich and poor, increasing the pockets of 
poverty, social fragmentation and marginaliza-
tion. The record of unstoppable migratory flows 
is also determined by the global poverty that 
pushes people residing in severely tried territo-
ries to move in order to gain access to greater 
chances of survival and emancipation. 

In a multicultural scenario, assuming differences 
as a paradigm for educating and training identity 
and interpersonal relationships is not simple: the 
encounter with other is in fact a tiring and risky 
path, marked by doubts and misunderstandings, 
in many cases by conflicts and distrust. For ex-
ample, we are used to be distrust what is un-
known. From these considerations the need to 
build an “intercultural space”, arises through the 
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recognition of others as a constitutive dimen-
sion of every one, together with the need for 
“intercultural skills” as an indispensable pre-
requisite for educators in the social fields. 

Intercultural education emerges as a central 
task for spreading a culture of coexistence and 
educating people to a critical thinking that ena-
bles them to decode and critically read the as-
pects of coexistence with the other, beyond the 
prejudices and rhetoric due to common sense 
(Fiorucci, 2011, p. 9). 

As educators we have to take on both theoreti-
cal and practical problems, through the tools of 
culture and reflection, in order to imagine new 
ways to build a “new intercultural humanism” 
and to oppose those that Umberto Eco indicat-
ed as “entrepreneurs of fear and insecurity”, to 
overcome the diversity as a sign of threat (Eco, 
2001, p. 12).

Within intercultural pedagogy, the theme of 
the relationship with the other emerges as one 
of the main challenges to overcome the con-
victions rooted in ethnocentrism (Cambi, 2008, 
p. 15), which produces the rejection of the en-
counter with another culture and it induces to 
live the relationship with one’s own identity in 
terms of exclusivity, superiority, and domina-
tion. Consequently, it is easy to fall back into a 
monocultural vision that tends to perpetuate 
presuppositions on the part of certain cultural 
frameworks, underestimating the specificity of 
other cultures. 

Recognizing the existence of other ways and 
worlds within current societies means not only 
adding together different knowledge and edu-
cational options but promoting attitudes for al-
lowing themselves to be solicited by the en-
counter with the other.

Reinterpreting intercultural pedagogy (Catarci, 
Macinai, 2015) then means not falling into ster-
ile culturalism or relativism, to take note of the 
co-existence of multiple visions around identity, 

diversity, and relationship with the other, avoid-
ing the principle that everything is valid, while 
inequalities continue to persist. Promoting inter-
cultural dialogue implies trying to understand 
the social, political, and cultural mechanisms 
behind certain images of the other and his edu-
cation, and recognizing how they have been so-
cially constructed and reproduced. Intercultur-
al education requires developing the ability to 
interpret the same situation in different ways, 
and thus imagine new possibilities for learning, 
knowledge, and growth.

The exercise of an openness of interpretation is 
certainly of greater interest on a pedagogical 
level. In fact, recalling Geertz’s words, we can 
argue that “seeing ourselves as others see us 
can be revealing” (Geertz, 1988, p. 22) in view 
of overcoming fears and prejudices that can 
cause prejudicial drifts. As Todorov points out, 
“Fear of barbarians is what risks making us bar-
barians” (Todorov, 2009, p. 16); on the contra-
ry, building conditions for positive coexistence 
and integration is a pedagogical project that 
calls into question the dialogue between for-
eigners and natives. The processes of integra-
tion are successful only if they involve both the 
migrant and native communities and if they act 
in contrast to the policies of the “entrepreneurs 
of fear and insecurity”. These feed feelings of 
fear and insecurity in a period of severe eco-
nomic and social crisis, they tend to perpetuate 
the processes of building the enemy as a scape-
goat, diverting attention from the real problems 
that affect an authentic intercultural society.

Pedagogical response is to continually confront 
the challenge of openness to the other with an 
approach aimed at mutual knowledge, deep en-
richment, in search of an opening to otherness 
as an educational response that our society is 
able to develop. Otherness is a constitutive di-
mension of every human being. It must not be 
seen as a threat or a form of inferiority, because 
it is inherent in the humanity that unites us. 
Otherness is a necessary dimension for our 
identity and for recognizing ourselves in the 
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humanity that unites us. As Marc Augé points 
out, the question “Who is the other? is a com-
plex question to answer which one immediate-
ly realizes that these others do not stop asking 
the question of who is equal to themselves and 
who the other is” (Augé, 2019, p. 13). We un-
derstand then it is a question as much related 
to the education of identity as to the relation-
ship.

From the “identity” side, we can see that it con-
tains two meanings: on the one hand, it refers 
to the complex of characteristic data that allow 
the identification of a person and that guaran-
tee his/her uniqueness and originality (accord-
ing to Ricoeur it is the “ipse”); on the other 
hand, the identity recalls the “idem”, the same. 
If on the one hand identity denotes the sense of 
one’s being as a single “ens” and distinguishable 
from all the others, on the other hand it refers 
to being identical which establishes a relation-
ship of equality or coincidence. For these rea-
sons, identity is the cause and effect of the dif-
ferent belongings that characterize us and that 
we possess (Ricoeur, 1993). 

Starting from these considerations we can af-
firm that among the aims of an intercultural 
pedagogy there is primarily the promotion of a 
reflective openness to mental forms, cognitive 
and emotional styles that recognize how the 
human being is formed by recognizing first of 
all otherness as inner fundamental in itself and 
as a guiding value of one’s feeling and acting 
(Cambi, 2008, p. 71).

As Todorov explained, being able to know 
something that is other than oneself means un-
derstanding going towards what we would like 
to grasp the secrets of, having to respect the di-
mension of mystery that is contained in the 
“other than oneself”:

We never have knowledge of the other from 
oneself in its absoluteness, in its objectivity, in 
its total understanding, in its unconditional 
transparency. We are only allowed to operate a 

“reliable interpretation” of the text (hermeneutic 
method), and never a decipherment or explana-
tion of the simpliciter text, remaining open to 
what the other wants to tell us and how he wants 
to reveal himself (Todorov, 2009, p. 16).

Identity, difference, relationship are the terms of a 
reflective synthesis and an education oriented to 
approach rather than distance, to create an edu-
cation to difference (Mantegazza, 2006). Unfor-
tunately, however, the scenario of cultural plu-
ralism of recent years has led to a proliferation 
of terms and conceptual categories that have led 
to see education of identity as a battlefield be-
tween identity and difference, as regards the rec-
ognition of the relationships between majorities 
and minorities, between citizenship rights and 
cultural affiliations. On the other hand, denial 
of cultural differences results in an increase in 
the sense of detachment between cultures, the 
drowning of difference within assimilation and 
the growth of a sense of conflict in different 
contexts.

Intercultural perspective engages in the con-
struction of the space of the “inter”, that is the 
space of the relationship between people, cross-
ing borders and barriers, to intertwine spaces of 
identification and belonging, of difference and 
similarity. The role exercised by pedagogical re-
flection for the purpose of constructing inter-
cultural thinking is fundamental to look at a 
subjectivity that is educated as the result of re-
lational and dynamic processes (Dubrosc and 
Edres, 2017), as the result of the encounter be-
tween multiple identities and belonging that 
coexist in a single human being (Sen, 2017).

Our reference assumption converges on an in-
tercultural pedagogy oriented to respect for dif-
ferences in the consideration of the human 
similarities that bind us, in view of the formula-
tion of spaces for intercultural education 
through the recognition and enhancement of 
diversity (Sharma and Lazar, 2019) and exer-
cise of intercultural competences as an indis-
pensable prerequisite for all and as a “toolbox” 
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for operators in the educational and social fields 
(Abbri, 2002).

Starting from these fundamental references, we 
will try to understand some of the main diffi-
culties and risks that education encounters in 
the field.

Results 

On an experimental level, the difference of the 
other confuses us, upsets us, forces us to review 
our beliefs and principles. The other brings 
back into play the ancient ghost of uncertainty. 
Despite the complexity of the reception and in-
tegration paths to be faced, what creates the 
problem is that the migrant, the other, the refu-
gee, with all his diversity, is human like us, he 
has needs and desires, aspirations for the best, 
as for any person, in his/her own ethos. None-
theless, the presence of the other makes us feel 
we are in danger which reflects our own human 
vulnerability, at the same time his arrival and 
his presence among us induces the fear of los-
ing something.

Intercultural education is faced with the themes 
of insecurity, risk and the search for security, ac-
ceptance and detachment and includes the 
need for recognition that every human being 
feels and embodies. Along with acceptance, the 
encounter with the other is sometimes accom-
panied by indifference, hostility, but also con-
flict, and even violence, as happens in the case 
of the phenomena of terrorism.

The conditions of risk for humanity (Beck, 
2013) are now wider due to several factors: due 
to the absence of effective actions aimed at fac-
ing traditional threats such as wars, due to the 
re-emergence of political tensions between 
countries, influence exerted by new forms of 
global power. To cope with all these difficulties, 
the 2030 Agenda wanted to propose a set of 
concerted actions to address the most serious 
problems that afflict humanity, also from an 

intercultural perspective, in order to reaffirm 
the value of collaboration and the construction 
of peace as factors of growth and prosperity, 
and, above all, to continue the fight against in-
equalities and poverty which in turn generate 
greater tension, conflicts and recourse to vio-
lence.

Perspective of an intercultural education is 
therefore not exempt from the risk of being hin-
dered if we do not consider the implications 
that it maintains with everyone’s need for secu-
rity and recognition. Security is the most im-
mediate of the individual’s primary needs, a 
condition to be able to satisfy all other needs. In 
its fundamental meaning, security is a priority 
for survival and calls into question the protec-
tive dimension of life, without which individu-
als could not give space to their activities and 
exercise their freedom and the enjoyment of 
their rights. Security is to be distinguished into 
“detected” and “perceived” (Battistelli, 2016, 
p. 9): in the first case it is the result of a process 
of collecting data and indicators; in the second 
it refers to a spontaneous and informal phe-
nomenon that it emerges in relation to individ-
uals or a group of individuals. Beyond the dy-
namics of data collection, perceived security 
allows us to enter into the framework of peo-
ple’s experiences, in a subjective dimension that 
helps to understand how people perceive them-
selves, define and build their reality, in relation 
to changes or factors lived in their own space of 
belonging. On this front, intercultural educa-
tion is confronted with experiences of insecu-
rity and with the variables that influence citi-
zens’ perception and demand for security, or 
that have a bearing on prejudices and fears to-
wards others as foreigners. Today the combina-
tion of security and insecurity is at the center of 
considerations in many contexts of European 
cities, as a source of misunderstandings in which 
public opinion and also political decision-mak-
ers run into. In any case, ensuring safety is a 
goal to be pursued in relation to the different 
areas of education and activities within the var-
ious contexts. In fact, if one considers that the 
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irreplaceable role of the city in making every-
one feel safe even while in the midst of stran-
gers (Battistelli, 2006, p. 70), cities are impor-
tant spaces for educational practices aimed at 
incorporating the diversity of ethnic groups, 
cultures, religions, economic conditions, to limit 
the dimension of alarm and threat that inevitably 
occurs with the presence of different people. In 
this direction, the main subjects of alarm are im-
migrants, identified as factors of destabilization 
and social disorder.

In this regard, the situation of social security 
and insecurity in Italy and Europe in recent 
times is showing signs of deterioration in rela-
tion to the growing presence of immigrants 
(European Security Observatory, 2015), often 
used by political movements as a propaganda 
theme, without promoting social and educa-
tional conditions to build security as a result of 
intentional and concerted actions both in the 
reception facilities and in schools and socio-
educational services. “In the complex relation-
ship that is established between migrants and 
the host country, results such as inclusion, citi-
zenship, legality are mostly the result of inten-
tional political choices. However, in a not negli-
gible number of cases, positive consequences 
take shape following even unintentional pro-
cesses” (Battistelli, 2006, p. 87). 

The point that remains firm is a preventive per-
spective with respect to conditions of insecurity 
that is determined thanks to the inclusive strat-
egies exercised by institutions such as schools 
and in the context of health protection. In fact, 
these institutions continue to ensure effective 
ways of welcoming and socializing for immi-
grant people and families, as well as helping to 
overcome generalizations and misunderstand-
ings that help promote and build security con-
ditions based on knowledge and education 
(Battistelli, 2006, pp. 254-261), rather than on 
prejudice.

Overcoming an interpretation of the other only as 
a risk factor can take place with insights into the 

concept of identity, which acquires a new central-
ity if the theme of risk connected to multicultural 
living is tackled: we can think about the emphasis 
on the meaning of belonging and of identities 
necessary to be able to think about ourselves and 
others, which can turn into reasons of hostility 
and detachment towards those who do not iden-
tify themselves as us in a given community, nation 
or in certain cultural and religious characteristics. 
Identity plays an important role with respect to 
the awareness of ourselves in relation to the links 
with a specific community, even if the identifica-
tion with a specific community or national be-
longing can be a factor that calls into question the 
effective freedom of people and authentic rela-
tionship possibilities. As Amarthya Sen says, we 
must try to take a step forward to recognize that in 
addition to an identity based on belonging, in ad-
dition to recognizing that we are different for this 
reason, we must realize that we are different in a 
great variety of ways: “Each of us, in his life, pos-
sesses, on the basis of different contexts, various 
types of identity” (Sen, 2017, p. 61). Consequent-
ly, knowing “our different diversities” is essential 
to understand which of them is a priority from 
time to time, to establish the relative importance 
of these diversities and to understand the priority 
relationships that may change in relation to cir-
cumstances. For example, it is necessary to recog-
nize the importance of identifying with a commu-
nity, if we think about the enhancement of 
responsibility towards the other members of the 
shared community and the adherence to a reci-
procity, but at the same time identifying with one’s 
community can also prove to be limiting when it 
ends. To privilege a certain meaning of identity to 
the detriment of others, or when cultural barriers 
arise that result in the rejection of certain intercul-
tural behaviors, thus compromising the possibili-
ty of exchange and mutual understanding be-
tween different cultures (Sen, 2017, pp. 63-65).

Starting from these considerations the need to 
think about identity emerges in relation to a 
multiple belonging, considering that the world 
is certainly made up of a set of belongings to, 
nations and a set of people. 
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The crucial global issues we face must take into 
account the plurality of identities and the role 
of reflection and choice that influence crucial 
issues such as coexistence between cultures, se-
curity, the promotion of equity: “We must take 
responsibility for our lives, and also for the 
world in which we live” (Sen, 2017, p. 72). 

Educational practices should consider a plural-
ity of identities to be discovered, overcoming 
suspect towards people from other countries 
and cultures, as a consequence of poor knowl-
edge of others and unjustified stereotypes. At 
the same time, the value of the relationship 
with the other acts as a modality of intercul-
tural education in different contexts, from pri-
mary school to university, to overcome triviali-
zations and increase individual awareness both 
in foreigners living in the West and in natives. 
In this field, the educational approach/practices 
based on the relationship comes into play, be-
cause it helps solicit knowledge and a curiousi-
ty of reality which enables one to grasp the infi-
nite nuances of the other. This would help to 
modify one’s perspectives, to perceive the diver-
sities of the human value of difference, and to 
bring together rather than distance, by also 
healing contrasts and fractures between cul-
tures (Musaio, 2013). The value of relation-
ships is to be cultivated starting from the focus 
on the experiences and moments of personal 
life, to what people live in relationships, to the 
affections, to the fraternity, to the deepest aspi-
rations to be fulfilled as a person within oneself 
and within community. As Edgar Morin argues, 
the rediscovery of the principles of a renewed 
humanism could allow us to face that need for  
meaning, that anguish of living that pushes us 
to seek psychic safety by entrenching ourselves 
within our own ethnic or national identity. On 
the contrary, we need of seeking an answer in 
perception to being all participants in a com-
munity of destiny, united by a common sense of 
belonging to humanity (Morin, 2012). These 
educational priorities are not only preventive 
with respect to the emergence of conflicts, op-
position and violence, but also the response to 

crucial problems such as the influx of refugees, 
the reception and integration of migrants. If 
faced with fragmented and unintended ap-
proaches, these problems risk creating social im-
balances, representing an additional risk for the 
security and success of an authentic intercultural 
coexistence.

A rethinking of an intercultural perspective 
could be projected in order to be able to ad-
dress in a reflective and operational way the 
problems related to the conditions of risk and 
existential and social vulnerability of migrants 
and refugees. In this case the risk is connected 
to the experiences of abandonment, trauma, 
loss of belonging, entering a situation of lack 
of security, such as that experienced by refu-
gees (Zangeneh and Al-Krenawi, 2019; Vercil-
lo and Guerra, 2019). 

Exploring immigrant and refugee experiences 
of vulnerability can help investigate their resil-
ience and allow us to examine how cultural di-
versity influences promoting this attitude. Con-
textualizing the resilience of immigrants and 
refugees is also an indispensable educational 
resource not only for researchers and profes-
sors, but also for educational professionals and 
policy makers in the service sectors, in social 
and intercultural fields, in working with fami-
lies (Güngör and Strohmeier, 2020).

If we pay attention to the status of the refugee, 
through the descriptions and narratives or re-
ports that have helped to inform us in recent 
years, we can, first of all, see how refugees live in 
a situation of disorientation and uncertainty ac-
companied by multiple risks. In the collective 
imagination, the refugee has always been consid-
ered a political activist hostile to a dictatorial re-
gime, who fled for political reasons, which usu-
ally chooses to reach a Western country. Recently 
the situation of refugees has been taking shape in 
a more complex way: they are masses of people 
who flee in groups, not always as the result of an 
individual choice, but for decisions imposed 
by the need to escape wars, violence, hunger, 
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poverty. The images of masses in motion, of 
growing numbers of populations have disrupt-
ed operational models of aid. The need to plan 
aid operations must not make us forget the hu-
man and personal approach to the different con-
ditions of refugees who have emerged in recent 
years: from Cambodians to Kurds, Rwandans, 
Afghans, Palestinians, Syrians, and how, despite 
the diversity of the movements of human mass-
es, there is in the background the suffering of 
individuals to be recognized and narrated.

Regarding the Italian context, starting in 2002, 
the protection system for asylum seekers and 
refugees (SPRAR) aimed at welcoming, protect-
ing and integrating people was established. This 
provision represented the transition from unex-
pected and occasional responses to a systematic 
and planned perspective, even if the most recent 
legislation of 2015 tends to stiffen the differenti-
ation of reception systems between alternative 
centers in order to host people for a longer peri-
ods, even months, often frustrating the integra-
tion process. The moment of initial reception in 
fact tends to expand over time because of control 
and safety dynamics that slow down the subse-
quent passage towards reception in places aimed 
more specifically at integration. This situation 
could lead to: the persistence of trauma and 
physical and psychological suffering; the inabil-
ity to cope in a resilient way with the experiences 
of flight and abandonment; uprooting, desociali-
zation, detachment from affections, the conceal-
ment of one’s identity, with obvious risks of dep-
ersonalization (Dubosc, 2017, p. 268). In this 
way, the condition of refugees becomes a conse-
quence and at the same time the cause of a con-
text of reduced security. It refers to the anthropo-
logical condition of those who live along the 
borders, conditions dictated by humiliation, sto-
ries of constraints and hard daily lives, of separa-
tion from the family, from their countries, of mi-
nors removed from affections and from the 
possibility of education (Grandi, 2017, pp. 270-
271). Around this abyss of despair, to which 
the words of the researcher often have little to 
add, there is the responsibility to interpret the 

multiform concept of security in relation to the 
most different human conditions, which see the 
refugee as an emblematic image. Also concern-
ing this condition of life, intercultural education 
finds itself redefining the meaning of listening, 
care, resistance, respect for adversities that put 
people in a difficult life.

Today the problem of immigration lives through 
the identification of the management of refu-
gees, with the narratives of war torn lives, re-
pression, the hardships and dangers linked to 
flight, with the added phenomena of hatred and 
conflict towards these foreigners that often de-
velop within the great European cities. For ex-
ample, we should keep in mind the trail of refu-
gees along the Balkan route that since 2015 
have been moving through Greece towards the 
heart of Europe, the masses of Afghans arriving 
on boats and increasing the ranks of asylum 
seekers and that chain of “men traveling alone 
who intend to reach Europe” (Kermani, 2015, 
p. 17): they are above all men who face the fa-
tigue and inevitable physical effort of the jour-
ney and, subsequently, the hardships of becom-
ing a target of hatred in the cities where they 
arrive. In this case, the insecurity of their con-
dition is intertwined with the insecurity that 
arises in the cities of a Europe which, although 
having to be a community founded on the prin-
ciple of solidarity, finds itself instead raising its 
finger against refugees and that in many cases 
are trying to be freed from this problem.

The refugee crisis thus becomes an immigration 
crisis and a crisis found in towns and cities, 
with the detection of underlying ambiguities 
and contradictions: while there are many who 
help migrants along the coasts upon their ar-
rival, unfortunately when they arrive in cities, 
the aid available decreases. 

Refugees test the solidarity of communities in 
their ability to manage the serious crisis that 
this era is going through. With refugees, and 
with their stories of drama, pain, vulnerability, 
new reasons for crisis and insecurity have 
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arisen in Europe, which have to do not only with 
the political reasons that push people to leave 
their countries, but also with the reasons that 
cause the increase in poverty. In the global over-
view, the issue of refugees requires a continuous 
mapping of the state of research, policy, and 
practices implemented especially in the coun-
tries most exposed to tackle this problem, such 
as Italy. At the same time, it requires identifying 
and exploring practices and opportunities to en-
courage not only the organizational manage-
ment of basic problems related to assistance but 
also the implementation of education and inte-
gration interventions. Practicable proposals to 
control and manage migratory movements in an 
orderly manner should be accompanied by dif-
ferentiated measures for refugees, while taking 
into account the protection of migrants.

The distinction between immigrants and refu-
gees remains fundamental in order to have dif-
ferentiated reception and insertion paths, both in 
training and learning the language, and in ensur-
ing the necessary methods for people to inte-
grate in their host countries. Besides the issues 
of intercultural reception and integration meas-
ures, it is necessary to combine broader measures 
at the national level and social control in order to 
help refugees in places close to their lands, and 
thus be able to avoid refoulments or expulsion 
measures, as well as the often feared risk that ex-
ponents of terrorist movements infiltrate refugee 
camps (Kermani, 2015, p. 104). 

Since 1991 Serge Latuoche has described these 
people as “the planet of the castaways”, with 
reference both to the excluded from the North, 
to the poor populations of the southern hemi-
sphere, to marginalized peoples, to the drowned 
at the bottom of the Mediterranean. Today these 
migrants and refugees have been united as an ex-
cluded people of a globalized society (Latouche, 
1993, 2017) and reductively synthesized in a 
single condition of diversity and risk. 

To support these beliefs there is the current sit-
uation that speaks to us of the multiplication of 

shipwrecks, of the increase in refugees, think of 
the case of Syria, or of the conflicts that are ex-
pressed in the form of terrorism, which compli-
cates the integration processes, generating ha-
tred and paralyzing thought. For these reasons 
the issue of the relationship with the other does 
not appear to be resolved but continues to ques-
tion us. Intercultural education also resounds 
with references to the condition of refugees, the 
risks they run and their vulnerable condition.

Intercultural pedagogy is prompted by these is-
sues to develop an understanding of the hetero-
geneity of worlds, cultures and the different emo-
tional and affective resonances with which it is 
expressed in life stories at risk. Beyond any hu-
manistic rhetoric of the other, pedagogy requires 
to be social and calls for a political reflection on 
the current entry routes for refugees (Amnesty In-
ternational, 2014, p. 5). At this regard, the main 
questions are: the number of victims in the Med-
iterranean, the need to open safe and regular 
routes to reach Europe, the ensuring that refu-
gees can access the European land borders, 
through resettlement and reception routes for 
humanitarian reasons. Until these measures are 
implemented, the European Union and its mem-
ber states have an obligation to implement ac-
tions to protect human lives, those at sea, and to 
ensure access to asylum for many who have rea-
son to request it. Refugees are the exemplification 
of the vulnerable of our day, of subjects at risk of 
poverty and destitution, especially when they are 
not guaranteed the right to assistance and health 
care, obligations foreseen by the European Con-
vention on Human Rights, to stem the growth of 
conditions of misery among people (European 
Network of Statelessness, 2014).

Discussion

In a cultural scenario that still faces the migrant 
issue as an urgency today, it is necessary to im-
plement the transition from “emergency” to 
“inclusive education” and integration (Sirigna-
no, 2019). For this objective to be achieved, 
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intercultural pedagogy promotes transforma-
tion processes, especially as regards the training 
of pedagogical and educational professionals, 
in particular as regards the acquisition of inter-
cultural knowledge and skills (Reggio and San-
terini, 2014) and for the promotion of a peda-
gogical perspective more oriented to recognize 
the value of differences beyond unilateral and 
prejudicial logics (Bolognesi and Lorenzini, 
2017).

Pedagogical professionals embrace the chal-
lenge of the multicultural emergency, helping 
to promote the recognition of personal identity, 
difference and relational reciprocity to allow all 
people to participate in the construction of 
spaces inspired by an ethical culture of citizen-
ship. The educational spaces of interculture are 
certainly not free from disorientation, or cul-
tural tensions, but in any case, they are project-
ed in search of dialogue and active participa-
tion, recognizing that we need to find a “sense 
of the other” by delving into the paradox that 
talking about the other means talking of him-
self, “because each is another for the others” 
(Colombetti, 2018, p. 13). For these reasons, in 
every educational, school, social and health 
service, there is a need for skilled professionals 
prepared to respond in a personalized way to the 
multiculturalism questions, with the aim of 
preparing answers based on plurality and pos-
sibility of “maintaining and cultivating human-
ity and their respective differences” (Nuss-
baum, 2006, p. 86). In this direction, attention 
is to be paid to mediation as a facilitation of re-
ception, integration and active participation 
paths (Piller, 2017). 

The presence of the intercultural mediators 
with educators, teachers and social workers 
within the reception and guidance services, in 
the school, in the counseling centers, in the hos-
pitals, in the courts, in work places, in the recep-
tion centers, contributes to a real intercultural 
configuration of services, proceeding beyond the 
mere emergency type reception. Intercultural 
mediation responds to the specific needs of each 

person, promotes and facilitates processes of em-
powerment and promotion of rights, promotes 
and acquires knowledge and tools to dialogue on 
an equal footing. It is part of an “intercultural 
citizenship project” aimed at building the condi-
tions so that immigrant citizens and indigenous 
citizens can redefine spaces for interaction and 
collaboration (Luatti, 2006, p. 85). However, the 
project for an intercultural citizenship must not 
remain at a level of pure intentionality but pro-
mote the human rights of the most vulnerable 
people and the removal of the causes of social, 
economic, political, legal, labor and educational 
vulnerability, together with the active and au-
thentic participation of new citizens within soci-
ety. Intercultural mediation, which refers to the 
educational practice of being “between” cul-
tures, indicates how intercultural education can 
only be expressed in places open to the recogni-
tion of all identities and aimed at building identi-
ties in relation.

The value of mediation is both practical, sym-
bolic and educational in allowing people with 
different cultural backgrounds to come into con-
tact and communicate (Luatti, 2011, p. 5).

Authentic mediation presupposes a form of dia-
logue and a relationship between people who are 
able to assert their subjectivity, their interests, 
feelings, fragility, their needs and rights (Fioruc-
ci, 2011). Mediation urges the concrete aban-
donment of a self-referential and ethnocentric 
vision, promoting mutual openness and enrich-
ment to make a communication tangible that 
draws on resources and also on the difficulties 
inherent in different cultures. Each culture of be-
longing, with its codes, the different visions of 
the world, presupposes peculiar ways of inter-
preting, perceiving, attributing meanings to 
events, categorizing and organizing the world 
according to specific codes that translate into 
different ways of living and thinking. For these 
reasons, it is essential not to underestimate the 
function of mediation by reducing it to linguistic 
and communicative interpretation, but to con-
sider it as a set of tools to interpret, understand 
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and make different worlds dialogue. In its most 
profound and inherent function of promoting 
dialogue and, therefore, responsibility and com-
petence, intercultural mediation has the task of 
making the different people aware of the efforts 
but also of the immense opportunities present in 
understanding the other.

However, mediating between otherness does not 
mean tending towards neutrality without con-
flicts, but indicating the space in which the oth-
erness can coexist each with its own differences, 
materializing at different levels: in a project of 
society, in integration policies and in a vision 
of social and educational services as active, pro-
active and participation-oriented as possible.

Alongside a reinterpretation of the fundamen-
tals of an intercultural pedagogy, there should 
also be a reconsideration of people, services and 
practices in an intercultural perspective, recog-
nizing that migrants are not just a social group 
or a minority, not a “special” problem but a het-
erogeneous whole of different people, with the 
need for specific and personalized answers, as 
well as the educational needs they carry: 

• Inclusion for minors in school and train-
ing.

• Inclusion for adults in work contexts.
• Access to assistance and care to meet the 

needs of sick people, disabled people and 

families, in order to avoid the establish-
ment of phenomena of double diversity, 
with the risk of accentuating insecurity, 
ghettoisation, deviance, marginalization 
and social exclusion.

In an increasingly complex and fragmented so-
cial context, intercultural coexistence cannot be 
addressed as “a standard product generated on 
the basis of the operator’s technical skills and not 
even as a response planned according to the pur-
poses, but it is a process that arises from the rela-
tionship with the user” (Fiorucci, 2011, p. 45). 
Educators must be able to put into practices a 
de-standardization of responses, focus on the 
needs of each individual migrant, provide flexi-
ble interventions for involving different resourc-
es, professionalism and skills. In order for the 
intercultural question to pass from emergency to 
project, it requires educational work based on 
the relationship with the other, on the promo-
tion of a full development of people starting 
from an articulated and complex pedagogical 
proposal, not addressed only to a specific social 
group but projected as a common approach and 
proposal. On these trajectories it is necessary to 
continue to research, to reflect on the good prac-
tices in the social, educational, health and legal 
fields, and to understand how both services and 
people can redesign themselves and their re-
sponses by decoding the different realities from 
the intercultural perspective.
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Resumen

Repensar los fundamentos y prácticas de la educación intercultural en una era de inseguridad

INTRODUCCIÓN. En el mundo globalizado y multicultural, los desafíos de los encuentros y las 
relaciones con los demás son cada vez mayores. La pedagogía intercultural desarrolla sus reflexio-
nes en torno a estos problemas, actualizando continuamente sus significados y propósitos. MÉ-
TODO. A partir de una reinterpretación de los fundamentos pedagógicos de la relación entre 
identidad y alteridad, este trabajo tiene como objetivo perfilar el papel y propósito de una peda-
gogía intercultural en relación con el marco de inseguridad que caracteriza a la sociedad multicul-
tural actual. RESULTADOS. El entretejido entre el análisis teórico sobre los presupuestos de la 
pedagogía intercultural y la consideración de las diversas manifestaciones de riesgo, especialmen-
te en lo que se refiere a la condición de vulnerabilidad que viven los refugiados y migrantes, 
permite esbozar nuevos propósitos educativos para una auténtica promoción de la relación con 
los demás. DISCUSIÓN. Como resultado de la reflexión, surge la necesidad de una interpreta-
ción continua de la educación intercultural en relación con los escenarios cambiados, para la 
formación de profesionales educativos y pedagógicos, utilizando la mediación intercultural para 
prevenir situaciones de conflicto y promover las condiciones de vida y educación para todos los 
que vienen de otro país.

Palabras claves: Pedagogía intercultural, Inseguridad, Alteridad, Relación con el otro, Media-
ción intercultural.

Résumé

Repenser les fondements et les pratiques de l’éducation interculturelle à l’ère de l’insécurité

INTRODUCTION. Dans un monde globalisé et multiculturel, les défis des rencontres et des re-
lations avec les autres se multiplient. La pédagogie interculturelle développe ses réflexions au-
tour de ces problèmes, en actualisant continuellement ses significations et ses finalités. MÉ-
THODE. A partir d’une réinterprétation des fondements pédagogiques de la relation entre 
identité et altérité, cet article propose d’esquisser le rôle et la finalité d’une pédagogie intercultu-
relle en relation avec le contexte d’insécurité qui caractérise aujourd’hui les sociétés multicultu-
relles. RÉSULTATS. L’entrecroisement entre l’analyse théorique des postulats de la pédagogie 
interculturelle et l’analyse des différentes manifestations du risque, en ce qui concerne la condi-
tion de vulnérabilité vécue par les réfugiés et les migrants, permet d’esquisser de nouvelles fina-
lités éducatives pour une promotion authentique de la relation avec les autres. DISCUSSION. À 
la suite de la réflexion, la nécessité d’une interprétation de l’éducation interculturelle en relation 
avec les scénarios modifiés émerge en vue de la formation de professionnels de l’éducation et de 
la pédagogie utilisant la médiation interculturelle pour prévenir les situations de conflit et pro-
mouvoir les conditions de vie et éducation pour tous ceux qui viennent d’un autre pays.

Mots-clés: Pédagogie interculturelle, Incertitude, Altérité, Relation à l’autre, Médiation inter-
culturelle.
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INTRODUCCIÓN. La Wikipedia es la quinta página web más consultada del mundo, pero una de 
las críticas más habituales que recibe es su fiabilidad. Muchos expertos han indicado los proble-
mas que han encontrado en esta enciclopedia en línea, editada por usuarios voluntarios de todo 
el mundo. En esta investigación hemos preguntado a los estudiantes universitarios que están 
cursando estudios de educación sobre su percepción sobre la fiabilidad que tiene uno de los 
recursos que más utilizan para consultar información en Internet. MÉTODO. Para obtener los re-
sultados se aplicaron tres instrumentos de obtención de datos. Estudiantes universitarios de toda 
España en estudios de educación cumplimentaron 1.173 cuestionarios. Una vez se analizaron las 
respuestas, se creó un guion para realizar un grupo de discusión en la Universidad de Barcelona, 
y las respuestas de este sirvieron para crear el guion de las entrevistas que se realizaron a los 
editores de la Wikipedia. RESULTADOS. Los datos obtenidos nos permiten afirmar que los alum-
nos consultan habitualmente la Wikipedia, y la consideran muy útil y completa. Además, piensan 
que es fiable en muchos casos, aunque, en general, dudan de todas las bases documentales que 
consultan, corroborando estas con otras fuentes. Indicaron también que puede ser un recurso 
educativo válido, pudiendo utilizarse en contextos muy variados en diferentes niveles de forma-
ción. DISCUSIÓN. Los alumnos deben tener en cuenta que no se puede determinar globalmente 
si la Wikipedia es fiable o no, depende de muchos factores como la relevancia del artículo, su 
actualidad, los editores, las revisiones a las que ha sido sometido y el número de ediciones.

Palabras clave: Wikipedia, Wikis, Web 2.0, Estudiantes universitarios, Trabajo colaborativo. 



Ángel Obregón Sierra y Natalia González Fernández

112 • Bordón 73 (1), 2021, 111-128, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Introducción

Probablemente la crítica más persistente que re-
cibe la Wikipedia sea su fiabilidad, ya que son 
frecuentes las noticias en los medios de comuni-
cación sobre errores introducidos en ciertos artí-
culos, mentiras, insultos, plagios y otro tipo de 
actos que entre los editores de la Wikipedia se 
consideran “vandálicos” (Bitacoras.com, 2011). 
En los primeros años de existencia de esta enci-
clopedia, las críticas eran constantes, en parte 
porque algunos bibliotecarios y profesores criti-
caban el hecho de que los especialistas no tuvie-
ran mayor poder (Read, 2006). Una posible so-
lución que se aportó a esta crítica fue la de perder 
el anonimato de los usuarios y que estos aporta-
sen su experiencia, firmando así sus aportacio-
nes (Bonod, 2012), pero precisamente este fue el 
sistema seguido por otras herramientas como 
Knol, proyecto de enciclopedia de Google que 
duró menos de cuatro años (Gilles, 2015). Ade-
más, el Editor Survey Report afirma que el 35% de 
los editores tienen un título universitario, el 18% 
uno de máster y el 8% de doctorado, por lo que 
entendemos que sí hay expertos que colaboran 
con la Wikipedia en determinadas áreas (Wiki-
media Foundation, 2011).

Para los alumnos, la Wikipedia permite obtener 
la información que buscan de manera muy rápi-
da, es fácil de manejar y contiene una gran can-
tidad de información, por lo que no se plantean 
su fiabilidad (Cuquet y García, 2019). Algunos 
usuarios toman en cuenta las referencias a la 
hora de evaluar el grado de credibilidad del ar-
tículo, pero para los usuarios pasivos o recreati-
vos este tipo de fuentes no es de gran importan-
cia, por lo que se afirma que la consideración de 
las referencias depende del grado de confianza 
que tenga el usuario en la Wikipedia (Sahut, 
2012a). Con el paso del tiempo aumenta el nú-
mero y calidad de sus referencias (Messner et 
al., 2014), por lo que hay que aceptar que el 
problema proviene de los usuarios que acuden 
a la Wikipedia, ya que la obtención de la infor-
mación puede ser muy variada (Ford et al., 
2013).

Es cierto que los contenidos de la Wikipedia pre-
sentan numerosos riesgos, como la falta de preci-
sión, los motivos por los que los colaboradores 
editan, una dudosa experiencia de estos en la 
temática en la que editan, la volatilidad o la au-
sencia de fuentes. Para uno de los fundadores de 
esta enciclopedia, Larry Sanger, es importante 
distinguir entre el conocimiento útil y el que es 
fiable (Arias, 2009), por lo que debemos dar im-
portancia a que los contenidos de la Wikipedia 
sean útiles para obtener información de otras 
fuentes, las primarias. Autores como Hastings-
Ruiz (2015) afirman que la confianza que se ha 
depositado en las enciclopedias tradicionales 
hasta ahora ha sido desmedida, y que se pueden 
encontrar numerosos errores en ellas, no solo en 
la Wikipedia.

La mayoría de las investigaciones respecto a la 
fiabilidad de la Wikipedia en áreas determina-
das se han producido en temas de salud, debido 
al peligro que conlleva que los enfermos con-
sulten información poco fiable sobre las enfer-
medades que padecen. Existen muchos estu-
dios que afirman que la fiabilidad en artículos 
referentes a temas de salud es baja (Azer, 2014; 
Herchkovitch, 2014), e incluso advierten de la 
dificultad en la lectura de artículos médicos 
(Modiri et al., 2018; Suwannakhan et al., 2019). 
Sin embargo, López (2012) afirma que en tér-
minos relativos al cáncer rara vez se encuentran 
errores. Para otros investigadores los resultados 
de sus estudios no han sido negativos (Antoni-
ni, 2017; Jemielniak et al., 2019; Vargas et al., 
2015). 

En otras temáticas también existen diferentes 
opiniones en cuanto a su fiabilidad. En lo con-
cerniente a política hay problemas de omisión, 
porque cuanto más tiempo retrocedemos en 
busca de información sobre los políticos, más 
difícil se hace que estos tengan un artículo de-
dicado. No obstante, de los 246 candidatos a 
gobernador de Estados Unidos entre 1998 y 
2008 solo faltaban 16 artículos en el momento 
de realizarse el estudio (Brown, 2011). Respec-
to a la temática científica, se ha determinado 
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que es clara y fiable para el 32.7% de los lecto-
res españoles, que prefieren consultar la Wiki-
pedia a cualquier otro medio (Sánchez-Juárez, 
2016). En el área de la química, la Wikipedia se 
mostró más fiable que la enciclopedia química 
Roempp Online (Korosec et al., 2010), aunque 
otros autores indicaron la presencia de varios 
errores que persistían en el tiempo a pesar de 
haberse indicado (Mandler, 2017).

A lo largo de estos años se han buscado diferen-
tes métricas que pudiesen ayudar a calificar a 
un artículo como fiable. Blumenstock (2008), 
por ejemplo, ha utilizado hasta cien indicadores 
como palabras, frases, caracteres, enlaces exter-
nos e internos. Otras investigaciones también 
han propuesto la utilización de modelos de re-
putación de los editores (Javanmardi et al., 
2010), modelos basados en recomendaciones 
de otros usuarios, como el Wikipedia Recom-
mender System (Korsgaard y Jensen, 2009), y 
aplicaciones como WikipediaViz (Chevalier et 
al., 2010) o Wikitrust (Adler et al., 2010). Ac-
tualmente, algunas versiones idiomáticas, como 
la Wikipedia en euskera, utilizan un sistema 
para mostrar la calidad de los artículos gracias 
al servicio web ORES, que proporciona apren-
dizaje automático para Wikipedia y Wikidata 
(Halfaker y Geiger, 2018).

Debemos apuntar que la mayoría de las investi-
gaciones realizadas sobre la fiabilidad de la Wi-
kipedia se centran en la versión en inglés, aun-
que hay excepciones en otros idiomas como en 
francés (Sahut y Chabriac, 2015), alemán 
(Braendle, 2005), portugués (Cintra, 2013), es-
pañol (Valverde Crespo et al., 2019) o compara-
ciones entre varias de ellas (Petrushyna et al., 
2014). Por este motivo tampoco se pueden ge-
neralizar los fallos concretos encontrados en 
una versión idiomática. 

Método

Una vez desarrollada la revisión del estado de la 
cuestión, y tras haber constatado un cambio 

positivo en los últimos años respecto a la fiabi-
lidad de la Wikipedia, esta investigación pre-
senta una hipótesis de partida: los alumnos uni-
versitarios piensan que la Wikipedia es fiable y 
la utilizan habitualmente para sus estudios, sin 
llevar a cabo un filtrado crítico de la informa-
ción que pudiera ser errónea.

Tras comprobar la problemática que puede su-
poner la lectura de artículos en la Wikipedia sin 
saber cómo debe consultarse correctamente, en 
esta investigación se han planteado cinco obje-
tivos: 

• Saber si los alumnos universitarios em-
plean la Wikipedia para sus estudios.

• Verificar la percepción que tienen los es-
tudiantes universitarios sobre su fiabili-
dad, determinando si son críticos con la 
información que leen en esta enciclope-
dia.

• Conocer la opinión de los alumnos uni-
versitarios sobre la posible mejora de sus 
trabajos tras utilizar la Wikipedia.

• Determinar si los estudiantes universita-
rios consideran a la Wikipedia como un 
recurso educativo válido para su proceso 
formativo.

• Formular posibles recomendaciones a 
los alumnos universitarios para consul-
tar correctamente la Wikipedia.

Instrumentos y procedimiento

El enfoque metodológico utilizado para esta 
investigación fue el método mixto secuencial, 
y se combinaron los fundamentos teóricos, los 
cuestionarios, los grupos de discusión y las en-
trevistas. En primer lugar, y tras una profunda 
revisión de la literatura, se diseñó un cuestio-
nario ad hoc para recoger información cuanti-
tativa (Obregón y González, 2016). En la pri-
mera versión, el cuestionario constaba de 91 
ítems, en su mayoría preguntas cerradas. Se 
validó por medio de la técnica Delphi, gracias 
a la colaboración de diez profesores expertos 
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que propusieron cambios en la redacción de 
las preguntas, la eliminación de otras y la crea-
ción de nuevos ítems. Estos especialistas fue-
ron seleccionados por tener amplia experien-
cia en su campo y reconocido prestigio 
profesional. Procedían de instituciones dife-
rentes y nueve de ellos estaban relacionados 
con el ámbito de la educación en el momento 
de realizarse la petición, mientras que el resto 
lo había estado con anterioridad. Para contac-
tar con ellos se les escribió un correo electró-
nico con las instrucciones, el cuestionario ini-
cial y una plantilla de valoración. Tras el 
primer envío, el índice de validez de contenido 
(IVC) había sido de .985, por lo que todavía 
mejoró con las nuevas modificaciones pro-
puestas tras el segundo mensaje.

A continuación se realizó una prueba piloto 
con alumnos universitarios de educación en 
la Universidad de Cantabria y, tras obtener 73 
respuestas, se analizaron los datos con el pro-
grama estadístico SPSS. Tras realizar el análi-
sis factorial (AF) se eliminaron los ítems que 
no definían claramente o de forma exhaustiva 
las cuatro dimensiones del estudio. Una vez 
finalizada la validación de contenido y el aná-
lisis factorial, la dimensión datos personales 
(B1) pasó de tener de 8 a 9 ítems (los exper-
tos opinaron que debía preguntarse específi-
camente sobre el año que cursaban los alum-
nos en el grado y, por otra parte, si cursaban 
máster o doctorado); la parte general de In-
ternet y la Web 2.0 (B2) decreció de 50 a 36 
ítems (principalmente porque el análisis fac-
torial determinó que la cantidad de varianza 
explicada por cada uno de ellos en su subdi-
mensión no era suficiente); la parte específica 
de la consulta de la Wikipedia (B3) aumentó 
de 25 a 27 ítems (gracias a la ayuda de los 
expertos, que dividieron dos cuestiones para 
que fuesen más específicas); y la edición de la 
Wikipedia (B4) también decreció de 8 a 5 
(principalmente porque las respuestas de la 
prueba piloto fueron prácticamente nulas). 
Por último, comprobamos la fiabilidad del 
cuestionario calculando el alfa de Cronbach, 

que devolvió un valor de .878 en el conjunto 
de los ítems. 

La escala utilizada para responder el cuestiona-
rio fue de tipo Likert de cuatro puntos (1-4). 
Para este estudio se escogieron los siguientes 
ítems para dar respuesta a los tres primeros ob-
jetivos: B2.03.07 y el B2.04.03, sobre el uso que 
le dan a la Wikipedia; B3.01, sobre la frecuencia 
de uso de esta enciclopedia; B3.05, sobre la fia-
bilidad de los datos encontrados en la Wikipe-
dia; y B3.12, sobre la calidad de sus trabajos 
cuando la utilizan. En el cuestionario final, la 
dimensión de la parte general de Internet y la Web 
2.0 (B2) tenía una fiabilidad de .882, mientras 
la parte específica de la consulta (B3) tenía 
.747.

Una vez finalizada esta fase se envió un correo 
electrónico a las universidades españolas con 
estudios de educación. Este mensaje contenía 
una explicación sobre la investigación que se 
estaba realizando y un enlace al cuestionario 
construido con Formularios de Google. Tras-
curridos cuatro meses desde el envío se proce-
dió a analizar las 1.173 respuestas obtenidas. 
Con estos datos se realizaron estudios descrip-
tivos y la estimación de la rho de Spearman 
para dar respuesta a los primeros tres objetivos 
y las pruebas de Wilcoxon, u de Mann-Whit-
ney y de Kruskal-Wallis para ayudar a alcanzar 
el objetivo 1.

Tras obtener esta información y analizar los 
resultados, se creó un guion para los grupos 
de discusión. Para su realización se cumplió 
con criterios de rigor como la neutralidad, fia-
bilidad, aplicabilidad, credibilidad y confir-
mabilidad. A continuación, se envió el guion a 
un juicio de expertos conformado por otros 
diez profesores de cinco especialidades dife-
rentes, nueve de ellos docentes universitarios 
de cinco instituciones diferentes. Gracias a 
sus aportaciones se mejoró el guion, se aña-
dieron tres nuevas preguntas y se reformula-
ron otras que no estaban suficientemente ex-
plicadas. La estructura del guion mantuvo las 
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cuatro dimensiones que se vieron en el cues-
tionario: datos personales, que contaba con 
tres preguntas; la parte general de Internet y 
la Web 2.0, dos preguntas; la parte específica 
de la consulta, once preguntas; y la edición 
de la Wikipedia, siete preguntas. 

Una vez reunido el grupo de discusión, se pi-
dió permiso para grabar la sesión, se explicó el 
objetivo de la reunión y se comenzó explican-
do la temática del estudio. A partir de ahí, los 
propios componentes del grupo fueron ha-
blando de varios temas, y contestaron a varias 
de las preguntas que se habían anotado en el 
guion. Ninguno de los miembros del grupo 
monopolizó la conversación, y dialogaron abier-
tamente sobre los temas que iban surgiendo. 
El moderador apenas intervino, únicamente 
para lanzar preguntas nuevas en el momento 
en el que un tema decaía en el número de 
aportaciones. Tras grabar la sesión, se transcri-
bieron los datos y se analizaron con Atlas.ti. 
Para conseguir el objetivo 2 se utilizaron las 
citas contenidas en los códigos CONT (con-
trastación de datos) y FIA (fiabilidad), y para 
el objetivo 4 se empleó el código RED (recurso 
educativo).

Después de realizar el grupo de discusión 
se analizaron los datos obtenidos, lo cual nos 
permitió elaborar un guion para las entrevistas 
a los editores expertos de la Wikipedia en es-
pañol. Este guion fue enviado a un juicio 
de expertos conformado por cinco profesores 
universitarios de cuatro instituciones diferen-
tes, después de cumplir los mismos criterios 
de rigor científico que se cumplieron con el 
anterior guion. Tras reformular cinco pregun-
tas, se mantuvo la estructura de cuatro dimen-
siones: datos personales, que constó de 4 cues-
tiones; la parte general de Internet y la Web 
2.0, 1 cuestión; la parte específica de la con-
sulta, 5 cuestiones; y la edición de la Wikipe-
dia, doce cuestiones. 

Todos los participantes eran socios de una mis-
ma agrupación, Wikimedia España, y tenían el 

mismo estatus para no formar grupos de élite 
(Noreña et al., 2012). Además, en los resulta-
dos se utilizaron citas textuales de los edito-
res para no tergiversar sus opiniones. Se rea-
lizaron nueve entrevistas por videoconferencia 
y correo electrónico, las grabaciones y fiche-
ros se guardaron para analizarlos posterior-
mente con el programa informático Atlas.ti. 
Para cumplir el objetivo 2 se utilizaron las 
citas del código EFIA (fiabilidad), y para 
el objetivo 4 el código ERED (recurso edu-
cativo).

Participantes

Más de 150.000 alumnos universitarios esta-
ban estudiando una carrera en el área de edu-
cación en España cuando se realizó la inves-
tigación. Con un nivel de confianza del 95% 
y un error del 3%, el número de cuestionarios 
necesarios para considerar los resultados como 
válidos era de 1.060. Tras el envío del cues-
tionario definitivo a todas las universidades 
de España, públicas y privadas, el número de 
respuestas, tras borrar aquellas inválidas, fue 
de 1.173. El 81% de las respuestas correspon-
dió a mujeres, debido a que el número de 
matriculadas es muy superior en estudios de 
educación. El 66% de los encuestados eran 
menores de 23 años, el 37% estudiaban el 
Grado en Magisterio en Educación Primaria y 
el 60% no tenía ninguna titulación además 
del Bachillerato. 

Tras obtener las respuestas de los alumnos 
y crear el guion del grupo de discusión, rea-
lizamos este en la Universidad de Barcelona 
con estudiantes de máster en alguna especia-
lidad de educación. Se trataba de una de las 
universidades que más respuestas había otor-
gado a la investigación durante la fase ante-
rior, por lo que se contactó con la directora 
de un máster de educación para conseguir un 
grupo que fuese lo más heterogéneo posible 
en cuanto a sexo, edad, estudios y origen, para 
obtener mayor diversidad en las respuestas. 
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Finalmente, el grupo estuvo formado por 
cinco mujeres y un hombre, con edades com-
prendidas entre los 22 y los 39 años. 

Siguiendo el modelo secuencial, una vez anali-
zados los datos del grupo de discusión se pro-
cedió a la realización del guion de las entrevis-
tas a los editores expertos de la Wikipedia en 
español. Estas se realizaron a nueve usuarios 
con mucha experiencia como editores de la 
Wikipedia, intentando que su edad, estudios y 
origen fuese lo más variado posible. Se entre-
vistaron a cuatro mujeres y cinco hombres, 
con edades comprendidas entre los 21 y los 77 
años, con diferentes niveles de estudios y con 
más de 30.000 ediciones realizadas en la Wiki-
pedia en español.

Resultados

Uso de la Wikipedia

En primer lugar, observamos que la utilización de la 
Wikipedia por parte de los estudiantes universitarios 
es intermedia (media de 2.61, siendo 2.5 la media 
de la escala). Tras realizar la prueba de Kruskal-
Wallis aplicada al ítem sobre el uso que le dan los 
estudiantes a la Wikipedia, se observó la existen-
cia de significancia asintótica en la posesión de otra 
titulación (p=.016), el nivel de conocimiento infor-
mático (p=.004) y las horas al día que navegan 
los alumnos universitarios españoles en Internet 
(p=.035). Dados estos resultados, y para conocer 
dónde existe esa significancia, se realizó la prueba de 
u de Mann-Whitney, con los siguientes resultados:

Tabla 1. Datos identificativos de los participantes en la prueba piloto

Características
Participantes en 

la prueba piloto %
Participantes en la versión 

final del cuestionario %

Estudios: 
• Grado de Magisterio en Primaria 59 36.4
• Grado de Magisterio en Infantil 41 23.4
• Grado en Pedagogía 13.2
• Grado de Educación Social 11.2
• Doble Grado de Primaria e Infantil 3.8
• Máster o doctorado 11.9
Sexo:
• Masculino 22 18.3
• Femenino 78 81.7
Edad:
• Menos de 23 años 90.4 66
• Entre 24 y 30 años 8.2 23.1
• Entre 31 y 40 años 1.4 7.92
• Entre 41 y 50 años 2.21
• Mayores de 50 años 0.6
Conocimiento informático:
• Nivel básico 27.4 15.6
• Nivel medio 53.4 48.5
• Nivel avanzado 17.8 34.3

• Nivel experto 1.4 1.6

Fuente: elaboración propia (2020).



Percepción de los estudiantes universitarios sobre la fiabilidad de la Wikipedia

Bordón 73 (1), 2021, 111-128, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 117

Tabla 2. Prueba de u de Mann-Whitney aplicada al ítem “¿Qué uso le das a la Wikipedia?”,  
en función de las variables independientes

Valor 1 Valor 2 RP1 RP2
U Mann-
Whitney

W Wilcoxon Z
Sig. 

Asin.

¿Posees otra 
titulación?

Ninguna

CFGS 506.43 463.38 91308.5 132063.5 -2.321 .020

Diplomatura 392.53 382.49 27359 30599 -0.405 .685

Licenciatura 381.20 419.64 20847 267600 -1.454 .146

Posgrado 365.92 421.85 10120 256873 -1.611 .107

CFGS

Diplomatura 180.74 191.06 10755.5 51510.5 -0.839 .401

Licenciatura 169.35 204.71 7510 48265 -2.786 .005

Posgrado 156.07 192.93 3725.5 44480.5 -2.387 .017

Diplomatura
Licenciatura 69.36 78.52 2309 5549 -1.418 .156

Posgrado 54.66 64.18 1133 4373 -1.492 .136

Licenciatura Posgrado 49.09 53.24 1029 3240 -0.753 .451

Nivel de 
conocimiento 
informático

Nivel básico

Nivel medio 350.59 379.49 46816 63106 -1.712 .087

Nivel avanzado 265.91 300.87 31574.5 47864.5 -2.498 .012

Nivel experto 96.44 133.71 1069.5 17359.5 -2.914 .004

Nivel medio
Nivel avanzado 472.01 496.13 106882 266212 -1.429 .153

Nivel experto 288.88 384.58 3599 162929 -2.644 .008

Nivel avanzado Nivel experto 206.93 263.53 2764 82564 -2.121 .034

Horas al día  
en Internet

Menos de 1 hora

Entre 1 y 2 horas 242.96 257.83 16197 19437 -0.902 .367

Entre 2 y 4 horas 244.31 261.10 16305 19545 -1.001 .317

Más de 4 horas 129.64 154.18 7131.5 10371.5 -2.359 .018

Entre 1 y 2 horas
Entre 2 y 4 horas 431.55 435.43 92900 185565 -0.247 .805

Más de 4 horas 310.50 346.61 40849.5 133514.5 -2.502 .012

Entre 2 y 4 horas Más de 4 horas 314.72 347.47 41950.5 137216.5 -2.241 .025

Fuente: elaboración propia (2020).

Tras observar estos datos constatamos que 
existe significancia asintótica entre los valo-
res 1 y 2, principalmente entre los alumnos 
que tienen un ciclo formativo, los que tienen 
un nivel experto con respecto a los que tie-
nen un conocimiento más bajo y los que na-
vegan más de 4 horas en relación con los que 
navegan menos tiempo. Por lo tanto, cuanto 
más conocimiento informático poseen los 
alumnos universitarios y más horas dedican 
a navegar en Internet, más utilizan la Wiki-
pedia.

Fiabilidad de la Wikipedia

Cuando se preguntó a los alumnos sobre la fiabi-
lidad de la Wikipedia en español observamos 
que la media era prácticamente la misma (2.60), 
lo que nos indicó que los alumnos consideran 
que la Wikipedia es medianamente fiable. Si 
comprobamos los porcentajes de respuesta po-
demos observar que solo un 0.6% consideró los 
datos de la Wikipedia nada fiables, un 40.1% in-
dicó que eran poco fiables, un 58.4% bastante 
fiables y un 1% completamente fiables.
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Tabla 3. Recuento de respuestas en los ítems B2.04.03 y B3.05 

¿En qué medida crees que los datos de la Wikipedia en español  
son fiables?

No son nada 
fiables

Son poco fiables
Son bastante 

fiables
Completamente 

fiables

N % N % N % N %

Si necesitas información 
relativa a un tema, ¿con 
qué frecuencia usas la 
Wikipedia?

Ocasionalmente 5 .9 306 55.8 236 43.1 1 .2

Frecuentemente 1 .2 108 25.2 314 73.2 6 1.4

Siempre 0 .0 7 9.5 64 86.5 3 4.1

Fuente: elaboración propia (2020).

Como puede observarse, la mayoría de las res-
puestas se encuentran entre poco y bastante fia-
bles. Un 55.8% de los universitarios que la uti-
lizan ocasionalmente piensan que es poco 
fiable, y este porcentaje baja hasta el 43.1% en 
la respuesta que indica que los datos son bas-
tante fiables. Sin embargo, el 74.6% de los uni-
versitarios que la utilizan bastante y el 90.6% de 
los que la utilizan mucho piensan que como 
mínimo la Wikipedia es bastante fiable.

Analizados estos datos, se calculó la correlación 
existente entre los alumnos que contestaron a 
estas dos preguntas. Obtuvimos la correlación 
rho de Spearman, que es de ,358 y la significa-
ción bilateral de ,000, por lo que existe una co-
rrelación débil entre ambos ítems. También 
analizamos la correlación entre la pregunta so-
bre la fiabilidad de la Wikipedia en español 
(B3.05) y las cuestiones de la segunda dimen-
sión, obteniendo correlaciones débiles con las 
preguntas sobre el conocimiento que tenían de 
la Wikipedia (B2.02.06, ρ=,190), el uso que le 
dan a la Wikipedia (B2.04.03, ρ=,324) y la im-
portancia que le dan a la Wikipedia para sus 
estudios (B2.09.02, ρ=,394). Comprobamos 
por lo tanto que los alumnos suelen responder 
de manera similar en el caso de estas cuatro 
cuestiones. Si una persona tiene bajos conoci-
mientos sobre la Wikipedia, probablemente le 

dará poco uso, y no le otorgará mucha impor-
tancia para sus estudios, lo que provoca además 
que afirme que los datos que hay en ella son 
poco fiables. 

En lo que se refiere a la fiabilidad de la Wikipe-
dia, la opinión de los alumnos de la Universi-
dad de Barcelona difiere considerablemente en-
tre cada uno de ellos. Mientras unos afirmaron 
no saber si lo que hay escrito en ella está bien o no 
(E6: En la Wikipedia, como no sabes si todo lo que 
está puesto está bien o no…; E2: Yo creo que el 
problema es que no sabemos si es fiable o no; E4: 
Una de las cosas que sabemos es que con la con-
trastación de fuentes de la Wikipedia pues a veces, 
bueno, no es del todo fiable), otros aseguraron 
que la calidad de los artículos varía ampliamen-
te entre unos y otros (E5: Yo conozco algunos 
artículos que son malos, insuficientes, y otros es-
tán superbién, son suficientes; E2: Durante años 
es lo que oyen de la gente, la Wikipedia está mal, 
Wikipedia no sé qué…).

Durante el grupo de discusión no solo se puso 
en duda la fiabilidad de la Wikipedia, sino que 
los alumnos mostraron de igual modo sus re-
celos acerca de los contenidos de otras enci-
clopedias (E5: Con las enciclopedias en papel, 
clásicas, yo creo que hace treinta años no había 
esta discusión, las otras enciclopedias, como 
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eran enciclopedias… pero también tenían erro-
res), de revistas científicas (E1: Hay revistas que 
no aportan; E6: Si vas a una revista, evidentemen-
te, si la miras, todos los artículos que puedas ver 
allí, no todos están bien) o del contenido de las 
páginas web (E3: No sé, damos más importancia 
a lo que vemos en Internet que a lo que se imprime, 
quizá porque llega a menos gente).

Para los editores tampoco se puede generalizar 
si la Wikipedia es fiable o no, ya que la informa-
ción contenida en ella es muy grande y cada día 
mejora sus contenidos y fiabilidad. Todos afir-
maron que hay errores, pero en casos puntuales 
y sin referencias, siendo lo más importante saber 
utilizarla correctamente (W4: Wikipedia es fiable 
en términos generales, pero debes saber consultar-
la). Afirmaron que, si hay referencias, el lector 
debe consultarlas, y si no las hay, dudar de la 
información (W8: Cada afirmación debe basarse 
en otra fuente a la que cualquier persona puede ac-
ceder y debería facilitar que la gente se formara un 
criterio propio. Y si no tiene fuente indicada, ser 
capaces de ejercer un sano escepticismo).

La fiabilidad depende mucho de la temática 
(W1: Puede tener lagunas o errores, en algunos 
temas polémicos, información sesgada; no obs-
tante, en áreas científicas, literarias, sociales... 
contiene una información básica lo suficiente-
mente fiable; W8: En resultados deportivos, pre-
mios de todo tipo, descripciones geográficas, re-
sultados electorales… No he visto que haya 
nunca ningún problema), por lo que debemos 
ser críticos con la información que leemos, y 
contrastar los datos (W3: La queja tradicional 
de que hay que contrastar la Wikipedia con 
otras fuentes no es un defecto: ¡es lo que hay que 
hacer normalmente!; W5: Debería entrar el ya 
en extinción espíritu crítico, al igual que al leer 
cualquier otro tipo de fuente por muy reputada 

que sea, siempre hay que consultar fuentes adi-
cionales para contrastar nuestros datos), ya que 
en muchos casos la gente critica sin conocer 
el funcionamiento interno de esta enciclope-
dia (W9: Quien use el contenido de Wikipedia 
puede llegar a conseguir tanta fiabilidad como 
tiempo y esfuerzo esté dispuesto a invertir en 
comprobar las fuentes de los artículos).

Indicaron que estas dudas en la información 
que contiene la Wikipedia también debe apli-
carse a otras fuentes, por lo que hay que ser 
críticos con toda la información que leemos, 
provenga de la Wikipedia, de los medios de 
comunicación, libros u otras enciclopedias 
(W2: Gazapos los hay hasta en las obras más 
serias en papel, la diferencia es que en Wikipe-
dia se pueden corregir de inmediato; W3: Cuan-
do está referenciada, la Wikipedia es por lo ge-
neral comparable o mejor que los recursos a los 
que sustituye; W5: Wikipedia es fiable en la ma-
yoría de los temas, si bien es cierto que presenta 
un sesgo intrínseco (de la misma forma que por 
otra parte lo presentan las enciclopedias tradi-
cionales); W7: No es menos fiable en general que 
otras enciclopedias u obras de consulta no espe-
cializadas).

Mejora de sus trabajos

En el cuestionario también se preguntó a los 
alumnos universitarios si creían que sus traba-
jos eran mejores gracias a los datos que obtie-
nen de la Wikipedia, siendo la media a esta pre-
gunta de 2, lo que nos muestra que realmente 
no piensan que sea así. Sin embargo, quisimos 
comprobar si los alumnos universitarios que 
consultan frecuentemente la Wikipedia piensan 
que es fiable y que sus trabajos son mejores gra-
cias a sus aportaciones.
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Tabla 4. Recuento y porcentajes de los ítems B3.01, B3.05 y B3.12 

Creo que mis trabajos son mejores gracias a las aportaciones  
de la Wikipedia

Completamente 
en desacuerdo

En desacuerdo De acuerdo
Completamente 

de acuerdo

N % N % N % N %

Uso de la 
Wikipedia: 
frecuente

¿Crees que 
los datos de la 
Wikipedia en 
español son 
fiables?

Nada fiables 0 0.0 1 100 0 0.0 0 0.0
Poco fiables 36 34.3 52 49.5 15 14.3 2 1.9
Bastante fiables 30 9.7 133 42.9 138 44.5 9 2.9
Completamente 
fiables

0 0.0 1 20 3 60 1 20

Uso de la 
Wikipedia: 
siempre

¿Crees que 
los datos de la 
Wikipedia en 
español son 
fiables?

Nada fiables 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Poco fiables 1 14.3 3 42.9 2 28.6 1 14.3
Bastante fiables 6 9.4 12 18.8 35 54.7 11 17.2
Completamente 
fiables

0 0.0 0 0.0 0 0.0 3 100

Fuente: elaboración propia (2020).

Constatamos que el 71.9% de los alumnos uni-
versitarios que la utilizan siempre y piensan 
que la información es bastante fiable están de 
acuerdo (o completamente de acuerdo) en que 
sus trabajos son mejores gracias a la Wikipedia, 
aumentando esta cantidad hasta el 100% en el 
caso de aquellos que piensan que son completa-
mente fiables. Sin embargo, estos datos son in-
feriores en los alumnos que la utilizan frecuen-
temente, alcanzando un 47.4% en el primer 
caso y un 80% en el segundo.

Analizados estos datos, quisimos saber si exis-
te correlación entre las tres variables. Se anali-
zó la pregunta que cuestiona si sus trabajos 
son mejores gracias a las aportaciones de la 
Wikipedia respecto de la pregunta sobre su 
fiabilidad (ρ=.446) y también en cuanto a la 
frecuencia con la que consulta la Wikipedia 
(ρ=.420). Nuevamente obtuvimos una correla-
ción entre las variables, en esta ocasión mode-
rada, lo que indica que con frecuencia un estu-
diante que use habitualmente la Wikipedia 
pensará que sus trabajos son mejores gracias a 
ella, al igual que sí piensa que la Wikipedia es 
fiable.

Análisis de la información de la Wikipedia

Algunas de las acciones que los alumnos realizan 
para constatar si la información es fiable son: la 
visualización de las referencias del artículo (E1: 
Yo miro siempre la bibliografía de la Wikipedia y 
entonces, depende de la bibliografía que hay, enton-
ces me lo leo bien o no), la verificación de la exis-
tencia de algún mensaje de advertencia (E4: Los 
temas controvertidos, ya los marcan como contro-
vertidos) o la consulta de otras fuentes (E2: Si 
solo vas a la Wikipedia y solo te fías de Wikipedia, 
y no miras más allá, pues bueno, quizá te quedes 
corto, pero si después buscas otras fuentes…; E1: 
¿Por qué no voy a poder mirar apuntes que hay en 
Internet?, los miras también, contrastas con los tu-
yos… Si lo coges y lo contrastas bien, pues perfecto; 
E6: No es la herramienta en sí, sino el hecho de 
cómo utilizarla, si solo dependemos de una sola 
fuente pues nos quedamos cortos).

Recurso educativo válido

A pesar de la posible falta de fiabilidad de la Wi-
kipedia, los estudiantes de la Universidad de 
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Barcelona y los editores de la Wikipedia piensan 
que es un recurso educativo válido (E3: Para el 
comienzo es genial y a partir de ahí ya es nuestro 
trabajo; E1: Entiendo que para un trabajo de estos 
de 12 o 13 años que encuentran información, y ade-
más como que te lo resume, porque tienes muchos 
puntos de vista, y a veces lo tienes ahí todo en una 
página, es normal que lo utilicen; E3: Te ayuda a 
buscar recursos. Aprende a aprender. Tienes que te-
ner una persona con experiencia que te indique y te 
guíe; E5: En un trabajo universitario sería lo pro-
pio… para que conozcan la colaboración en la Wi-
kipedia; E1: ¿Por qué no proponer que los alumnos 
al final acaben haciendo la entrada en la Wiki?, es 
un aprendizaje más y mira que guay que cuando 
busquen encontrarán algo nuestro).

Según su opinión, su uso debería ser controlado 
por el docente, que este explique cómo debe ser el 
trabajo a realizar y que los alumnos conozcan sus 
normas de uso, sus problemáticas y sus limitacio-
nes. Deben enseñar a sus alumnos a ser críticos 
con su lectura, a analizar y filtrar la información 
que reciben, para que puedan realizar un uso co-
rrecto de la herramienta (E6: La definición no la 

pasan por su filtro de pensamiento, no la hacen suya, 
es que la ponen tal cual, y eso es como que no sirve 
para nada; E3: Tienes que tener la libertad de decir 
que esa herramienta es fiable, o no, se lo explicas an-
tes a tus alumnos, puedes hacer un uso para bien, 
educativo, entonces pasas al otro punto, si restringes 
una cosa es porque tienes miedo a lo que pueda pa-
sar; E1: Nosotros como futuros docentes, lo que ense-
ñaremos es a ser críticos con la información que bus-
cas, no tanto el “no utilices la Wikipedia”, que no 
utilicen según qué fuente, sino a ser crítico).

Los editores fueron mucho más expresivos a la 
hora de citar los posibles recursos educativos 
que tiene la Wikipedia. Indicaron que sirve 
como complemento de otros materiales, como 
ayuda, aporte multimedia, glosario, para per-
feccionar idiomas, para mejorar la visión críti-
ca, la educación en valores, el trabajo en equi-
po, el altruismo de los alumnos, la redacción, la 
motivación, las habilidades lingüísticas, la co-
municación, la diversidad, favorece la valida-
ción de fuentes y los conocimientos. El resto de 
los posibles recursos educativos pueden verse 
en el mapa conceptual de la figura 1.

Figura 1. Mapa conceptual de los posibles recursos educativos que tiene la Wikipedia para los editores

Fuente: elaboración propia (2020).
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Discusión

Esta investigación se planteó cinco objetivos: 
1) verificar si los alumnos universitarios españo-
les consultan la Wikipedia; 2) si la consideran fia-
ble; 3) si su utilización mejora sus trabajos; 4) si la 
emplean correctamente y 5) si piensan que es un 
recurso educativo válido. Por último, y tras obte-
ner estos objetivos, se han formulado posibles 
recomendaciones a los alumnos universitarios 
para utilizar correctamente la Wikipedia. 

Hemos constatado que los alumnos universita-
rios cursando estudios de educación suelen 
consultar la Wikipedia, y prácticamente no 
existen alumnos que piensen que la informa-
ción de la Wikipedia no es nada fiable (0.6%), 
al igual que no piensan que sea complemente 
fiable (1%). El mayor número de respuestas se 
encuentran entre las opciones centrales, con 
mayor predominancia de los que piensan que 
los datos son bastante fiables (58.4%). Estos re-
sultados están en la línea de los obtenidos por 
Sánchez (2014), donde el 87% de los encuesta-
dos consideraba los artículos de la Wikipedia 
fiables en ocasiones. Los alumnos que formaron 
parte del grupo de discusión utilizan a menudo 
la Wikipedia y la consideran muy útil y comple-
ta, al igual que los resultados publicados por 
Mulina (2018). Sin embargo, surgieron dudas 
sobre la fiabilidad de esta, y ninguno de ellos 
aseveró que sea totalmente fiable, al igual que 
han indicado otros autores, como Arias (2009). 
Al mismo tiempo pusieron en duda la fiabilidad 
de otras enciclopedias y otras fuentes de infor-
mación, en las que suelen encontrar errores, tal 
y como afirma Hastings-Ruiz (2015).

También constatamos el hecho de que en mu-
chas ocasiones los estudiantes universitarios 
españoles que utilizan con frecuencia la Wiki-
pedia opinan que la herramienta es fiable, y 
además piensan que sus trabajos son mejores 
gracias a sus aportaciones. A su vez, se encontró 
correlación entre el tiempo de uso de la Wikipe-
dia y la opinión que tienen sobre su fiabilidad. 
Así, el 90.6% de los alumnos que la utilizan 

mucho creen que es bastante fiable. Por otra 
parte, aquellos alumnos que afirmaron no co-
nocer la Wikipedia tampoco la utilizan habi-
tualmente, piensan que no es fiable y en conse-
cuencia le dan poca importancia para sus 
estudios.

En el estudio realizado por Lim y Simon (2011) 
sobre las acciones que realizaban los alumnos 
para constatar si la información era fiable, se 
mostró que el 88% comprobaba la longitud del 
artículo, el 78% observaba la lista de conteni-
dos, el 76% veía las referencias y el 67% verifi-
caba si existía algún mensaje de advertencia, 
coincidiendo estas dos últimas respuestas en 
nuestra investigación. Los alumnos del grupo 
de discusión añadieron además que después de 
consultar la Wikipedia contrastan los datos leí-
dos con otras fuentes de información, tal y 
como afirmaron también en la investigación de 
Valverde-Crespo et al. (2019).

Tanto los alumnos universitarios como los edito-
res de la Wikipedia consideran esta enciclopedia 
en línea como un recurso educativo válido (se 
puede utilizar para mejorar el trabajo en equipo, 
la diversidad, el aporte multimedia, la redacción, 
la comunicación, la referenciación, el altruismo, 
la traducción o el conocimiento sobre normati-
vas y licencias), permitiendo adquirir competen-
cias básicas y contribuir a la inteligencia colecti-
va, en la línea del estudio de Ricaurte-Quijano y 
Carli-Álvarez (2016). La importancia que ha ad-
quirido la Wikipedia como medio de consulta es 
muy importante, y esto a su vez puede ser un 
riesgo si los datos que están consultando los 
alumnos no son fiables. 

Respondiendo al último objetivo, indicaremos 
que los alumnos deberían tener en cuenta va-
rios aspectos importantes a la hora de consultar 
un artículo de la Wikipedia:

1. No se puede determinar globalmente si la 
Wikipedia es fiable o no. Contiene millo-
nes de artículos y estos cambian constan-
temente, por lo que la fiabilidad depende 
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de muchos factores, como la temática, los 
editores, los intereses personales, etc., 
pero siempre hay que ser críticos con la 
información que se lee (no solo en la Wi-
kipedia, sino en otras fuentes como revis-
tas y libros) y contrastar la información 
que se ha encontrado.

2. Cuanto mayor sea la relevancia y actuali-
dad del artículo, mejor será su calidad 
(Braendle, 2005). Un artículo sobre un 
evento importante que ha tenido lugar en 
los últimos días tendrá la atención de mu-
chos editores que se encargarán de con-
trolar la información nueva que se añade.

3. Los usuarios con muchas contribuciones 
normalmente generan los mejores conte-
nidos, debido a la motivación y a su repu-
tación adquirida. En ciertas temáticas hay 
editores expertos que investigan durante 
meses la información que añaden a los ar-
tículos, por lo que estos serán muy fiables.

4. Cuando un artículo tiene mucha calidad 
puede obtener dos tipos de calificacio-
nes, artículo bueno (AB) y artículo des-
tacado (AD). Los artículos no destacados 
tienden a poseer contenido de alta cali-
dad el 74% del tiempo, mientras que los 
artículos destacados promedian un 86% 
(Javanmardi et al., 2010). Si leemos uno 
de estos artículos (AD), estaremos con-
sultando uno de los de más calidad de la 
Wikipedia.

5. Los artículos de gran calidad se distin-
guen del resto por un mayor número de 
ediciones y de editores distintos, además 
de existir colaboración entre ellos (Wil-
kinson y Huberman, 2007).

6. Debemos entender la Wikipedia como un 
repositorio de información con sus co-
rrespondientes referencias. La Wikipe-
dia no es una fuente primaria, por lo tan-
to, no se pueden afirmar datos sin añadir 
después su referencia. Si existen frases sin 
referenciar, deberemos dudar de su fiabi-
lidad. Si la frase dispone de referencia, 
bastará con verificar la fuente de informa-
ción. Ver el número de referencias que 

contiene un artículo nos permitirá con-
tratar y verificar las afirmaciones que este 
contiene.

Conclusiones

Esta investigación ha demostrado que los estu-
diantes universitarios españoles cursando titula-
ciones de educación consultan la Wikipedia ha-
bitualmente, piensan que sus trabajos académicos 
son mejores gracias a los aportes consultados 
o extraídos de la Wikipedia, sobre todo cuanto 
más tiempo la utilizan, y, en general, son críticos 
con los datos que consultan en cualquier fuente 
de información. Igualmente, utilizan diversos 
métodos para determinar la fiabilidad de los da-
tos encontrados en la Wikipedia, y se constata 
que cuanto más tiempo se conectan a Internet 
y utilizan esta enciclopedia, más satisfechos se 
sienten con su consulta y con lo que puede apor-
tarles para sus trabajos de clase. Estos resultados 
nos llevan a refutar la hipótesis de partida, ya 
que se había indicado que los estudiantes no fil-
traban la información que pudiera ser errónea.

Asumiendo que los estudiantes encuestados 
son críticos con la información que consultan 
en la Wikipedia, consideramos que el pensa-
miento crítico es una capacidad que debe traba-
jarse a lo largo de toda la vida académica y pro-
fesional. La gestión de la ingente cantidad y 
diversidad de información que se publica en 
Internet necesita no solo de la responsabilidad 
de los estudiantes, sino de compromisos insti-
tucionales y docentes, que permitan generar 
mayor conciencia frente a la producción de co-
nocimiento en Wikipedia, en particular, y en el 
espacio digital, en general.

Aunque existan estudios que garanticen la fiabi-
lidad de la Wikipedia en diversas áreas (Sahut, 
2012b), nunca debemos aceptar con total seguri-
dad que la Wikipedia es fiable en una determina-
da temática, porque su información es variable, 
actualizable y dinámica, además, cada idioma es 
diferente y tiene sus propias reglas y normativas. 
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Debemos ser críticos con lo que leemos y consul-
tar las fuentes adjuntas para verificar la informa-
ción que hay escrita, ya que los artículos no son 
originales, se basan en otras fuentes (Pons, 
2013). Por lo tanto, la Wikipedia debería ser 
nuestro punto de partida, no el de llegada (Claes 
y Tramullas, 2018). 

Creemos que nuestro estudio supone una contri-
bución importante, si tenemos en cuenta que la 
mayoría de los estudios sobre la Wikipedia se 
refieren a su versión en inglés, aunque en los úl-
timos años haya crecido también el número de 
artículos sobre la versión en español. Asimismo, 
nos permite profundizar en el conocimiento que 

poseemos de los hábitos de los estudiantes uni-
versitarios, a la vez que posibilita una reflexión 
sobre un recurso tecnológico que afirman utili-
zar habitualmente. La principal limitación que 
tiene el estudio es el origen de las respuestas, ya 
que los estudiantes consultados cursaban estu-
dios exclusivamente en el ámbito educativo. Se-
ría interesante, por lo tanto, plantearse futuros 
estudios en otras ramas del conocimiento para 
constatar las diferencias entre estudiantes, ya 
que es probable que los resultados obtenidos en 
el perfil de estudios en educación en relación 
con los contenidos consultados en la Wikipedia 
fuesen diferentes si ampliásemos el estudio a es-
tudiantes de otras titulaciones. 
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Abstract

University students’ perception on the reliability of Wikipedia

INTRODUCTION. Wikipedia is the fifth most visited website in the world, but one of the most 
common criticisms it receives is its reliability. Many experts have pointed out the problems they 
have encountered in this online encyclopedia, edited by volunteer users from around the world. 
In this research we have asked university students studying Education about their perception of 
the reliability of one of the resources they use most to consult information on the Internet. 
METHOD. To obtain the results, three data collection instruments were applied. University stu-
dents from all over Spain in Education studies completed 1,173 questionnaires. Once the answers 
were analyzed, a script was created to conduct a discussion group at the University of Barcelona,   
and the responses of this one served to create the script of the interviews that were conducted to 
the editors of Wikipedia. RESULTS. The data obtained allow us to affirm that students regularly 
consult Wikipedia, and consider it very useful and complete. Furthermore, they think it is relia-
ble in many cases, although, in general, they doubt all the documentary bases they consult, corro-
borating this with other sources. They also indicated that it can be a valid educational resource, 
being able to be used in very varied contexts at different levels of education. DISCUSSION. 
Students should keep in mind that it is not possible to determine globally whether Wikipedia is 
reliable or not, it depends on many factors such as the relevance of the article, the editors, the 
revisions to which it has been submitted and the number of editions.

Keywords: Wikipedia, Wikis, Web 2.0, University students, Collaborative work.

Résumé

Perception des étudiants universitaires sur la fiabilité de Wikipédia

INTRODUCTION. Wikipédia est le cinquième site Web le plus consulté au monde mais l’une des 
critiques les plus courantes concerne sa fiabilité. De nombreux experts ont souligné les pro-
blèmes rencontrés dans cette encyclopédie en ligne, éditée par des utilisateurs bénévoles du 
monde entier. Dans cette recherche, nous avons interrogé les étudiants universitaires en Éduca-
tion sur leur perception en ce qui concerne la fiabilité d’une des ressources les plus utilisées pour 
consulter des informations sur Internet. MÉTHODE. Pour obtenir les résultats, trois instruments 
de collecte de données ont été appliqués. Les étudiants universitaires de toute l’Espagne dans des 
études d’éducation ont rempli 1173 questionnaires au total. Une fois les réponses analysées, un 
script fut créé afin d´organiser un groupe de discussion à l’Université de Barcelone et les réponses 
ont été utilisées pour créer le script des entretiens menés aux éditeurs de Wikipédia. RÉSUL-
TATS. Les données obtenues nous permettent d’affirmer que les étudiants consultent régulière-
ment Wikipédia et la jugent très utile et complète. De plus, ils pensent qu’elle est fiable dans de 
nombreux cas, bien que, ils doutent de toutes les bases documentaires en général qu’ils consultent, 
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les corroborant toujours avec d’autres sources. Ils ont également signalé qu’elle peut être une 
ressource pédagogique valable, pouvant être utilisée dans des contextes très variés et à différents 
niveaux de formation. DISCUSSION. Les étudiants doivent garder à l’esprit qu’il ne peut pas être 
déterminé d´une manière globale si Wikipédia est fiable ou non, cela dépend de nombreux fac-
teurs tels que la pertinence de l’article, son actualité, les éditeurs, les révisions auxquelles il a été 
soumis et le nombre d’éditions.

Mots-clés: Wikipédia, Wikis, Web 2.0, Étudiants universitaires, Travail collaboratif.
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INTRODUCCIÓN. Los deberes escolares han demostrado tener un impacto significativo en el 
rendimiento académico de los estudiantes desde los últimos cursos de educación primaria hasta 
el final de la educación obligatoria. Aunque la implicación de los alumnos con los deberes —can-
tidad, tiempo dedicado y aprovechamiento del tiempo— y su motivación hacia los mismos 
—motivación intrínseca, percepción de utilidad— determinarían la calidad de sus resultados de 
aprendizaje, ambos factores parecen empeorar a medida que estos avanzan de curso. No obstante, 
en el análisis de esta tendencia no se ha tenido en cuenta la etapa de educación posobligatoria, en 
la que las buenas calificaciones son imprescindibles para el acceso a la universidad. Por tanto, 
esta investigación tiene por objeto comprobar cómo varía el rendimiento académico en función 
de la implicación y la motivación de los estudiantes de bachillerato hacia los deberes. MÉTODO. 
Se aplicó la Encuesta sobre los Deberes Escolares (EDE) a un total de 328 estudiantes de los dos 
cursos de bachillerato para conocer su grado de implicación y motivación hacia los deberes y se 
midió su rendimiento en tres materias. RESULTADOS. Los datos muestran que los estudiantes 
con una mayor implicación en los deberes escolares tendrían, en general, un alto rendimiento en 
bachillerato. Hacer las tareas que se prescriben para casa, aprovechar el tiempo que se les dedica 
y mantenerse intrínsecamente motivado al abordar los deberes serían condiciones que nos permi-
ten diferenciar entre alumnos con alto y bajo rendimiento. DISCUSIÓN. El binomio deberes-
rendimiento mantiene una relación positiva en la etapa de bachillerato, con lo que prescribir de-
beres podría seguir repercutiendo en el rendimiento de los estudiantes en esta crucial etapa 
educativa posobligatoria. Los resultados de este trabajo permiten sugerir la necesidad de prestar 
especial atención a aspectos como la gestión del tiempo dedicado al estudio y el aprendizaje en el 
hogar. 

Palabras clave: Deberes escolares, Rendimiento académico, Motivación, Alumnos de bachillerato.
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Introducción

A lo largo de la escolaridad, los profesores mi-
den con frecuencia el rendimiento de sus alum-
nos. Sin embargo, no es hasta el final del bachi-
llerato cuando el alumnado debe someterse a 
una evaluación externa que, además, repercuti-
rá en su acceso a los estudios superiores univer-
sitarios. 

Según los últimos datos disponibles por el Mi-
nisterio de Educación (2019) relativos al curso 
2017-2018, en España la tasa bruta de población 
que finaliza el bachillerato se sitúa en el 55.4%; 
en el caso de las mujeres se eleva a 63.4%, frente 
a un 48% en hombres, lo que pone de manifiesto 
la elevada cifra de abandono escolar en esta eta-
pa educativa. Por otra parte, aunque los estu-
diantes terminan los estudios de bachillerato 
con una nota media en torno al notable (la me-
dia estatal es de 7.28), la calificación que obtie-
nen en la Evaluación del Bachillerato para el 
Acceso a la Universidad (EBAU), coloquial-
mente conocida como selectividad, baja hasta 
en un punto respecto a la primera (6.14 de me-
dia en la fase general), comprometiendo el acce-
so a determinados estudios de grado con notas 
de corte elevadas (Ministerio de Universidades, 
2019). En vista de la repercusión que el rendi-
miento académico de bachillerato puede tener 
en la trayectoria académica, y dada la escasez 
de estudios previos en esta etapa (Pan et al., 
2013; Regueiro et al., 2014), el objeto de esta 
investigación es analizar las diferencias en el 
rendimiento en función de la implicación de 
los estudiantes de bachillerato con sus deberes 
escolares. 

Desde los inicios de la investigación sobre de-
beres escolares, la variable dependiente que 
más se ha estudiado ha sido, sin duda alguna, el 
rendimiento académico (Núñez et al., 2015; 
Trautwein, 2007). Hoy en día disponemos de 
cierto consenso en torno a la existencia de una 
relación positiva entre hacer los deberes y obte-
ner buenas calificaciones (Cooper y Valentine, 
2001; Cooper et al., 2006), especialmente desde 

los últimos cursos de educación primaria (Mu-
rillo y Martínez-Garrido, 2013; Trautwein et 
al., 2002; Valle et al., 2015) y a lo largo de la 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) (Fer-
nández-Alonso et al., 2015; Núñez et al., 2015; 
Suárez, 2015; Valle et al., 2018). No obstante, se 
ha observado que a medida que los estudiantes 
avanzan de etapa educativa se implican cada 
vez menos en sus deberes (Regueiro et al., 
2017; Zimmerman y Kitsantas, 2005). Por ello, 
parece interesante conocer cuál es el grado de 
implicación de los estudiantes de bachillerato 
con los deberes y la repercusión de estos sobre 
el rendimiento académico en esta última etapa 
posobligatoria de la educación secundaria. 

Deberes escolares y rendimiento académico: 
los deberes escolares son el conjunto de tareas 
curriculares prescritas por los profesores a sus 
alumnos para que estos las realicen fuera del 
horario lectivo, principalmente en el hogar (Mou-
rão, 2009). Es precisamente esta condición del 
contexto en el que se completan las tareas lo 
que diferencia los deberes de otro tipo de activi-
dades educativas en las que los alumnos cuen-
tan con la supervisión del docente. Por tanto, 
los deberes “obligan” a los aprendices a super-
visar su proceso de aprendizaje y les brindan la 
oportunidad de comprobar qué saben y qué de-
ben revisar. 

Si bien los deberes en sí mismos podrían no ga-
rantizar el buen rendimiento, las calificaciones 
escolares se asocian a distintos factores implica-
dos en la realización de los deberes (Trautwein 
et al., 2006). Por ello, en esta investigación se 
explora de qué modo un conjunto de variables 
vinculadas al compromiso conductual del estu-
diante con los deberes escolares se relacionan 
con el rendimiento académico en los estudios 
de bachillerato.

Implicación conductual en los deberes escola-
res: como agentes principales del proceso de 
realización de deberes, los alumnos deben im-
plicarse con las tareas para realizarlas (Pan et 
al., 2013). Para conocer el nivel de implicación 
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del alumnado con sus deberes, normalmente se 
consideran tres indicadores: la cantidad de de-
beres que se completan de los prescritos por el 
profesor, el tiempo que dedican a hacer los de-
beres y la gestión o aprovechamiento de ese 
tiempo (Trautwein, 2007; Trautwein et al., 
2006; Valle et al., 2015). 

De estas variables, tradicionalmente asociadas 
al compromiso conductual con los deberes, el 
tiempo ha sido, sin lugar a duda, la que más se 
ha tenido en cuenta a la hora de explorar la re-
percusión de los deberes sobre el rendimiento 
académico (Abdelfattah y Lam, 2018; Cooper y 
Valentine, 2001; Cooper et al., 2006; Fernán-
dez-Alonso et al., 2015; Tam, 2009; Trautwein 
et al., 2002). Posteriormente, comenzó a pres-
tarse atención a otras formas de compromiso 
conductual con los deberes, como la cantidad 
de tareas completadas o el aprovechamiento del 
tiempo dedicado a su realización (Trautwein et 
al., 2009).

En este contexto, tal como sugieren Valle et al. 
(2017), para la mejora del rendimiento acadé-
mico podría no ser tan significativo el número 
de tareas que el docente asigna a sus estudian-
tes como la cantidad que los alumnos final-
mente completan. Efectivamente, la investiga-
ción parece corroborar una correlación positiva 
entre la cantidad de deberes realizados y el rendi-
miento académico del alumnado de educación 
secundaria (Cooper et al., 2006; Regueiro et al., 
2017; Trautwein et al., 2002; Valle et al., 2018). 
Sin embargo, en prácticamente ninguno de es-
tos trabajos han participado estudiantes de la eta-
pa de bachillerato (Baş et al., 2017; Kalenkoski 
y Pabilonia, 2017).

La investigación previa propone que a medida 
que se avanza en la escolaridad, el tiempo dedi-
cado a los deberes se relacionaría de forma más 
directa con el rendimiento académico (Reguei-
ro et al., 2017; Valle et al., 2018). Mientras que 
la prescripción de deberes en educación pri-
maria tendría como objetivo principal que los 
alumnos desarrollasen habilidades como la 

gestión del tiempo y hábitos de estudio, según 
cambian de curso el propósito de los deberes 
se dirigiría cada vez más a repasar los conteni-
dos abordados en el aula (Muhlenbruck et al., 
1999).

En cualquier caso, el tiempo que un estudiante 
dedica a las tareas puede estar condicionado 
por su actitud hacia las mismas (Trautwein et 
al., 2002). Aunque de acuerdo con la investiga-
ción previa cabe esperar que los alumnos de ba-
chillerato dediquen más tiempo a realizar los 
deberes (Cooper y Valentine, 2001), este es un 
aspecto que debe ser tomado con precaución, 
pues podría significar que los estudiantes se en-
cuentran con dificultades a la hora de comple-
tarlos (Trautwein, 2007). 

Asumiendo la controvertida interacción entre 
el tiempo dedicado a los deberes y el rendi-
miento académico en las distintas etapas edu-
cativas (Cooper et al., 2006; Murillo y Martí-
nez-Garrido, 2013; Trautwein y Lüdtke, 2009), 
y atendiendo a la repercusión del rendimiento 
académico de bachillerato en el acceso a los 
estudios universitarios, conviene explorar en 
qué medida el tiempo dedicado a los deberes, 
junto con otras variables que determinan el 
grado de implicación con estas tareas, se rela-
ciona con las calificaciones de bachillerato. 
Seguramente, dado que los alumnos con mejo-
res calificaciones trabajan, en general, de for-
ma más eficaz que sus compañeros de bajo ren-
dimiento, los alumnos con calificaciones más 
altas podrían acabar invirtiendo menos tiempo 
en los deberes al gestionarlo mejor (Regueiro et 
al., 2017; Valle et al., 2018). Así, hipotetiza-
mos que un mejor aprovechamiento del tiem-
po y, potencialmente, una reducción del tiem-
po total dedicado a realizar los deberes sería la 
combinación más efectiva en el ámbito acadé-
mico (Núñez et al., 2015; Suárez, 2015), ya 
que el empleo eficiente del tiempo dedicado a 
hacer los deberes parece tener un impacto po-
sitivo mayor sobre el rendimiento que el de la 
cantidad de tiempo destinado a completarlos 
(Trautwein et al., 2006). 
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El aprovechamiento del tiempo hace referencia 
a la calidad en lugar de a la cantidad de tiempo 
que los estudiantes emplean en la realización de 
los deberes escolares. En este sentido, tanto la 
incidencia de cantidad de deberes realizados o 
del tiempo dedicado a los mismos sobre el ren-
dimiento podrían estar mediados por el aprove-
chamiento real que el alumno realiza de ese 
tiempo de trabajo en casa (Valle et al., 2015). 
Siguiendo este planteamiento, se ha observado 
también que en los últimos cursos de educación 
primaria el aprovechamiento del tiempo de de-
beres es de mala calidad (Rodríguez-Pereiro et 
al., 2015) y que, además, empeoraría a lo largo 
de los cuatro cursos de la ESO (Regueiro et al., 
2017). 

Implicación motivacional en los deberes esco-
lares: la motivación parece funcionar como me-
diador entre la realización de deberes y el rendi-
miento académico del alumno (Trautwein et al., 
2006), razón por la que en este trabajo se ha 
considerado pertinente incorporar la motiva-
ción como indicador de la implicación de los 
estudiantes en los deberes (Dettmers et al., 
2010; Ryan y Deci, 2000). 

De acuerdo con una investigación de Xu y Wu 
(2013), los motivos de los estudiantes de edu-
cación secundaria para implicarse con los debe-
res se centrarían más en razones como el deseo 
de agradar, la evitación de castigos o el sentido 
del deber —motivación extrínseca—, que en el 
interés genuino o el entusiasmo hacia las tareas 
—motivación intrínseca—. El tipo de motivos 
que se sostienen para comprometerse con la 
realización de los deberes, junto al grado de in-
terés y la percepción de su utilidad parecen 
constituirse como variables relevantes a la hora 
de explicar tanto la implicación del estudiante 
como su rendimiento académico (Pan et al., 
2013; Regueiro et al., 2015a).

Así, diversos estudios han analizado el poder 
predictivo de las variables motivacionales so-
bre el compromiso conductual con los debe-
res a través de diversos modelos. Por ejemplo, 

Dettmers et al. (2011) estudiaron el efecto de 
las variables motivacionales (p. ej., percepción 
de utilidad) sobre las emociones que se experi-
mentan al hacer los deberes (p. ej., ansiedad y 
aburrimiento) y el efecto de estas sobre la im-
plicación con las tareas y su impacto en el ren-
dimiento. Un estudio longitudinal llevado a 
cabo con estudiantes de educación secundaria 
concluyó que existe una relación positiva entre 
la percepción de utilidad y las emociones agra-
dables durante la realización de deberes con la 
dedicación de esfuerzo para completar las ta-
reas. De manera similar, Suárez et al. (2019), 
utilizando un enfoque transversal para valorar 
el impacto de la motivación hacia las tareas 
(motivación intrínseca, percepción de utilidad 
y actitud) sobre la implicación con los deberes 
en la etapa de educación primaria, comproba-
ron que la motivación intrínseca guarda una 
relación significativa con una mayor implica-
ción con los deberes escolares en esta etapa. 

En definitiva, la motivación de los alumnos ha-
cia los deberes podría vincularse de forma posi-
tiva con el tiempo que les dedican, la cantidad 
de tareas que realizan y el aprovechamiento del 
tiempo empleado. Por otro lado, dado que no 
solo la implicación, sino también la motivación 
de los alumnos hacia los deberes —motivación 
intrínseca y percepción de utilidad— irían dis-
minuyendo a medida que avanzan de curso, por 
lo menos hasta el final de la educación secunda-
ria (Regueiro et al., 2015b), parece interesante 
comprobar cuál es la relevancia de la motiva-
ción hacia los deberes en el rendimiento acadé-
mico en la etapa de bachillerato. 

Este estudio: esta investigación plantea dos ob-
jetivos: en primer lugar, pretendemos analizar si 
existen diferencias estadísticamente significati-
vas en el rendimiento académico en las materias 
de Lengua Castellana, Lengua Inglesa y Filoso-
fía de los alumnos de bachillerato en función de 
su implicación en los deberes escolares; y, en 
segundo lugar, buscamos determinar en qué 
medida varía el rendimiento académico en fun-
ción de los distintos niveles de la motivación 
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intrínseca que los estudiantes muestran hacia 
los deberes escolares y en función de su percep-
ción de utilidad. Con respecto al primer objeti-
vo, esperamos que los niveles más altos de ren-
dimiento académico se asocien positivamente 
con una mayor cantidad de deberes realizados 
y con un mayor aprovechamiento del tiempo 
dedicado a los mismos. Exploramos en este caso 
de qué modo se asocia el tiempo dedicado a los 
deberes con el rendimiento de los estudiantes de 
bachillerato. Con respecto al segundo objetivo, 
esperamos que aquellos alumnos que muestren 
unos niveles mayores de motivación intrínseca 
hacia los deberes y una mayor percepción de 
utilidad presenten también un mejor rendi-
miento académico.

Método

Participantes

En el estudio participaron un total de 382 estu-
diantes de los dos cursos de bachillerato perte-
necientes a seis centros educativos (cuatro pú-
blicos y dos concertados) de dos provincias del 
norte de España. De ellos, 146 cursaban 1.º de 
bachillerato (38.2%) y 236 el 2.º curso (61.8%). 
Analizando la muestra según el género, en esta 
investigación participaron un total de 196 alum-
nas (51.3%) y 186 alumnos (48.7%).

Instrumentos

Para medir las variables vinculadas con los de-
beres se utilizaron varios ítems de la Encuesta 
sobre los Deberes Escolares (EDE) (Pan et al., 
2013; Rosário et al., 2009).

Las dimensiones evaluadas en esta investiga-
ción fueron las siguientes:

• Cantidad de deberes que realiza el alum-
no de los prescritos por el profesor: esta 
información se obtuvo mediante las res-
puestas a 2 ítems relativos a la cantidad 

de deberes realizados habitualmente (ítem 
ejemplo: De los deberes que ponen los pro-
fesores, ¿cuántos haces normalmente?) (al-
fa de Cronbach α=.95), utilizando para 
ello una escala tipo Likert con cinco al-
ternativas (1=ninguno, 2=algunos, 3=la 
mitad, 4=casi todos y 5=todos).

• Tiempo dedicado a la realización de los 
deberes: los estudiantes respondieron a 
3 ítems relativos al tiempo que dedican 
a completar las tareas (ítem ejemplo: Por 
lo general, ¿cuánto tiempo sueles dedicar a 
hacer los deberes?) (α=.81). El formato 
de respuesta fue tipo Likert (1=menos de 
30 minutos, 2=de 30 minutos a una ho-
ra, 3=de una hora a hora y media, 4=de 
hora y media a dos horas y 5=más de dos 
horas).

• Aprovechamiento del tiempo dedicado a 
los deberes: se evaluó a través de las res-
puestas a 3 ítems en formato tipo Likert 
(1=lo desaprovecho totalmente hasta 5=lo 
aprovecho totalmente) (α=.77) en los 
que se les pedía a los estudiantes que in-
dicaran el nivel de aprovechamiento del 
tiempo dedicado habitualmente a los de-
beres (ítem ejemplo: Cuando empiezo a 
hacer los deberes, me concentro y no pienso 
en otra cosa hasta que termino).

• Percepción de utilidad de los deberes es-
colares: se midió mediante 2 ítems en 
formato tipo Likert (de 1=nada útiles 
hasta 5=muy útiles) (α=.95), en los que 
los estudiantes respondieron a cuestio-
nes sobre cómo ven de útiles los deberes 
que prescriben sus profesores (ítem ejem-
plo: Hacer los deberes es algo muy habi-
tual, ya que los profesores creen que son 
útiles para poder aprender las materias. 
¿Cómo ves tú de útiles los deberes?). 

• Motivación intrínseca hacia los deberes 
escolares: a través de esta dimensión se 
evaluó el grado de motivación intrínseca 
que tienen los estudiantes hacia los de-
beres escolares (ítems ejemplos: Disfruto 
haciendo los deberes pues me permiten 
aprender más; Hacer los deberes me ayuda 
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a comprender lo que están dando en clase). 
Para ello se presentan 8 ítems en formato 
tipo Likert (1=totalmente falso a 5=total-
mente cierto) (α=.82).

• Rendimiento académico: para la investi-
gación se escogieron tres materias co-
munes a los dos cursos de bachillerato, 
que son Lengua Castellana, Lengua In-
glesa y Filosofía. Las notas se codifica-
ron según la siguiente escala: 1 (suspen-
so), 2 (aprobado), 3 (bien), 4 (notable) 
y 5 (sobresaliente).

Procedimiento

La aplicación del EDE se llevó a cabo en el ho-
rario lectivo, previa autorización de los padres 
de aquellos alumnos menores de edad. Antes de 
comenzar la implementación del cuestionario 
se explicó a los estudiantes las instrucciones 
para cubrir el instrumento, los objetivos del es-
tudio y la importancia de contestar con sinceri-
dad a las preguntas planteadas, al tiempo que 
les garantizó el anonimato de sus respuestas. 

Los datos sobre las variables objeto de este tra-
bajo se recopilaron de acuerdo con las reco-
mendaciones de los estándares éticos estableci-
dos en el Comité de Ética de Investigación y 
Enseñanza de la Universidad de A Coruña y la 
Declaración de Helsinki. Se garantizó la confi-
dencialidad de los datos y la participación vo-
luntaria asegurando que el abandono del estu-
dio fuese posible en cualquier momento.

Análisis de datos

Con la finalidad de dar respuesta a los objetivos 
del trabajo se realizaron varios análisis de va-
rianza (ANOVA), tomando como variables in-
dependientes la cantidad de deberes realizados, el 
tiempo dedicado a los deberes, el aprovecha-
miento del tiempo, la motivación intrínseca ha-
cia los deberes y la percepción de utilidad de los 
deberes (con tres niveles cada una de ellas: alto, 

medio y bajo), y como variable dependiente, el 
rendimiento académico. 

Para establecer los niveles de las variables inde-
pendientes se utilizó el siguiente criterio: nivel 
bajo (puntuaciones inferiores al percentil 33), 
nivel medio (puntuaciones del percentil 33 al 
66) y nivel alto (puntuaciones superiores al per-
centil 66). El rendimiento académico se calculó 
mediante el promedio de las calificaciones obte-
nidas por los estudiantes. 

Como medida del tamaño del efecto se utilizó el 
coeficiente eta cuadrado parcial (ηp

2). Para su 
interpretación se tomó el criterio establecido 
por Cohen (1988), según el cual un efecto es 
pequeño cuando ηp

2=.01 (d=.20), el efecto es me-
dio cuando ηp

2=.059 (d=.50) y el tamaño del 
efecto es grande si ηp

2=.138 (d=.80).

Resultados

Análisis de las relaciones entre las variables

Tal como puede observarse en la tabla 1, la can-
tidad de deberes escolares realizados muestra 
relaciones positivas y estadísticamente signifi-
cativas con todas las variables, siendo más fuer-
tes estas relaciones con el tiempo dedicado a los 
deberes. En cuanto al tiempo dedicado a los de-
beres, está relacionado positivamente (de modo 
significativo) con la percepción de utilidad de 
los deberes, con la motivación intrínseca hacia los 
deberes y con el aprovechamiento del tiempo. 
En cambio, el tiempo dedicado a los deberes no 
está relacionado significativamente con el ren-
dimiento académico.

El rendimiento académico se encuentra relacio-
nado positivamente (y de manera significativa) 
con la cantidad de deberes, con el aprovecha-
miento del tiempo, con la percepción de utili-
dad y con la motivación intrínseca hacia los 
deberes. Por otro lado, los coeficientes de asi-
metría y de curtosis indican que las variables 
cumplen los criterios de normalidad univariada 
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estadística (Finney y DiStefano, 2006) (véase 
tabla 1). 

Diferencias en el rendimiento académico en 
función de la implicación de los estudiantes  
en los deberes escolares

Para comprobar las posibles diferencias en el 
rendimiento académico, en función de los dis-
tintos niveles de las variables vinculadas con la 
implicación de los estudiantes en los deberes es-
colares se realizaron varios ANOVA, tomando 
como variable independiente cada una de esas 
dimensiones (cantidad de deberes, tiempo dedi-
cado y aprovechamiento del tiempo) y como va-
riable dependiente, el rendimiento académico.

Con respecto a la cantidad de deberes, los resulta-
dos del ANOVA indican que hay diferencias esta-
dísticamente significativas en el rendimiento aca-
démico en función de la cantidad de deberes 
escolares realizados (de los prescritos por el profe-
sorado) (F(2,373)=5.08, p<.01; ηp

2=.027). El ta-
maño del efecto es pequeño. Tal como puede ob-
servarse en la tabla 3, cuanto mayor es la cantidad 
de deberes escolares realizados por los estudian-
tes, más alto es su rendimiento académico.

En cuanto al tiempo dedicado a los deberes, 
los resultados del ANOVA indican que no hay 

diferencias estadísticamente significativas en el 
rendimiento académico en función del tiempo 
que dedican los estudiantes a los deberes esco-
lares (F(2,373)=0.17, p=.84; ηp

2=.001).

Tabla 2. Estadísticos descriptivos  
(media, desviación típica) correspondientes 
al rendimiento académico para cada uno de 
los niveles de las variables vinculadas con la 

implicación en los deberes escolares 

Rendimiento 
académico

Cantidad de deberes M DT
Nivel bajo 2.79 0.99
Nivel medio 2.88 0.97
Nivel alto 3.31 1.03

Tiempo dedicado  
a los deberes

M DT

Nivel bajo 2.86 0.92
Nivel medio 2.90 0.99
Nivel alto 2.93 1.07

Aprovechamiento del tiempo M DT
Nivel bajo 2.75 0.92
Nivel medio 2.88 1.06
Nivel alto 3.10 1.00

Nota: comparaciones múltiples significativas (prueba de 
Scheffe): cantidad de deberes: 1-3, 2-3; aprovechamiento del 
tiempo dedicado a los deberes: 1-3.

Tabla 1. Medias, desviaciones típicas y matriz de correlaciones

1 2 3 4 5 6

1. Cantidad de deberes –
2. Tiempo de deberes .49* –
3. Aprovechamiento del tiempo de deberes .27* .12** –
4. Percepción de utilidad de los deberes .38* .28* .23* –
5. Motivación intrínseca de los deberes .33* .25* .16* .52* –
6. Rendimiento académico .14* .05 .13* .15* .18* –
M 3.34 3.28 2.90 3.20 3.34 2.89
DT 1.10 1.35 1.01 0.94 0.75 1.00
Asimetría –0.28 –0.19 0.04 –0.34 –0.21 0.24
Curtosis –1.04 –1.21 –0.56 –0.45 –0.18 –0.45

Nota: *p<.01; **p<.05.
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Por lo que se refiere al aprovechamiento del tiem-
po dedicado a los deberes, los resultados del 
ANOVA muestran que hay diferencias estadísti-
camente significativas en el rendimiento acadé-
mico en función del grado de aprovechamiento 
del tiempo que dedican los estudiantes a los de-
beres (F(2,373)=3.78, p<.05; ηp

2=.020). En este 
caso, las diferencias en el rendimiento académi-
co se producen entre los niveles bajo y alto de 
aprovechamiento del tiempo (véase tabla 2). 

Diferencias en el rendimiento académico en 
función de la percepción de utilidad y de la 
motivación intrínseca hacia los deberes escolares

Los resultados del ANOVA indican que no hay 
diferencias estadísticamente significativas en el 
rendimiento académico en función de los dis-
tintos niveles de percepción de utilidad que tie-
nen de los deberes escolares (F(2,373)=1.50, 
p=.22; ηp

2=.008). Aunque las diferencias no son 
estadísticamente significativas, la tendencia es que 
cuanto mayor es la utilidad que perciben los estu-
diantes de los deberes escolares también es más 
alto su rendimiento académico (véase tabla 3).

Tabla 3. Estadísticos descriptivos  
(media, desviación típica) correspondientes  

al rendimiento académico para cada uno de los 
niveles de las variables motivacionales 

Rendimiento 
académico

Percepción de utilidad  
de los deberes

M DT

Nivel bajo 2.82 0.95
Nivel medio 2.98 1.08
Nivel alto 3.12 0.86

Motivación intrínseca hacia 
los deberes

M DT

Nivel bajo 2.68 0.96
Nivel alto 2.97 0.99
Nivel alto 3.05 1.03

Nota: comparaciones múltiples significativas (prueba de Scheffe): 
motivación intrínseca hacia los deberes: 1-3.

Por otro lado, los resultados del ANOVA mues-
tran que hay diferencias estadísticamente signi-
ficativas en el rendimiento académico en fun-
ción de los distintos niveles de la motivación 
intrínseca hacia los deberes (F(2,373)=4.57, 
p<.01; ηp

2=.025). El tamaño del efecto es peque-
ño. Como puede observarse en la tabla 3, cuan-
to mayor es la motivación intrínseca de los es-
tudiantes hacia los deberes escolares, mayor es 
su rendimiento académico. Sin embargo, solo 
alcanzan la significatividad las diferencias en 
rendimiento entre el nivel bajo y el nivel alto de 
motivación intrínseca.

Discusión

Con la presente investigación hemos querido 
aportar información sobre la relación entre el 
compromiso conductual y motivacional de los 
alumnos de bachillerato con los deberes escola-
res y su rendimiento académico. La pertinencia 
de comprobar las hipótesis en este sentido vie-
ne dada por las especiales repercusiones del 
rendimiento académico en esta etapa de educa-
ción secundaria posobligatoria, donde el estu-
diante se enfrenta a pruebas de evaluación ex-
ternas que posibilitan el acceso a los estudios 
superiores. A diferencia de otros trabajos que 
han observado las mismas variables, en esta in-
vestigación hemos contado con una muestra de 
alumnos de entre 16 y 18 años que cursaban 
bachillerato, población en la que, hasta donde 
sabemos, apenas se ha analizado la incidencia 
de los deberes sobre el rendimiento académico 
(Baş et al., 2017; Kalenkoski y Pabilonia, 2017). 

Si bien en educación primaria no siempre se 
aprecia una relación directa y positiva entre la 
realización de los deberes escolares y el rendi-
miento —por lo menos en los primeros años—, 
en la ESO se va haciendo cada vez más evidente 
a medida que el estudiante avanza de curso (Re-
gueiro et al., 2017; Regueiro et al., 2015b; Valle 
et al., 2018). Así, en línea con trabajos desarro-
llados en etapas educativas previas (Dettmers 
et al., 2011; Valle et al., 2018), en bachillerato el 
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compromiso conductual, en términos de canti-
dad de deberes y aprovechamiento del tiempo, 
y, también, el compromiso motivacional (p. ej., 
motivación intrínseca y percepción de utilidad 
de los deberes) correlacionarían positivamente 
con el rendimiento académico. 

Al margen de que el tiempo dedicado a los de-
beres podría ser mayor en función de la percep-
ción de utilidad y contribuir positivamente a la 
cantidad de tareas que los alumnos completan, 
en este trabajo se ha observado que no sería un 
indicador relevante del rendimiento académico 
en bachillerato. Como sugieren investigaciones 
similares en etapas educativas previas, sería la 
calidad en la gestión del tiempo de deberes lo 
que nos permitiría diferenciar entre los alum-
nos de alto y bajo rendimiento (Núñez et al., 
2015; Valle et al., 2016). De este modo, los re-
sultados de este trabajo contribuyen a comple-
tar la todavía controvertida relación entre el 
tiempo dedicado a los deberes y el rendimiento 
(Cooper et al., 2006; Murillo y Martínez-Garrido, 
2013; Trautwein y Lüdtke, 2009) y a consolidar 
la hipótesis de que pasar varias horas comple-
tando los deberes evidenciaría tanto dificulta-
des con los estudios como interés y compromi-
so en el ámbito académico (Trautwein y Lüdtke, 
2009).

Atendiendo a los resultados de este trabajo, las 
razones intrínsecas para implicarse en los debe-
res podrían constituir una característica de los 
estudiantes de bachillerato con buen rendi-
miento. Los alumnos con mejores calificaciones 
en esta etapa educativa seguramente son cons-
cientes de los beneficios —frente a los costes— 
que hacer los deberes les puede reportar (Coutts, 
2004) y, en este contexto, su compromiso con 
los deberes dependerá en buena medida de que 
las tareas sean percibidas como valiosas y/o gra-
tificantes (Eccles et al., 1984; Eccles y Wigfield, 
2002). Cabe esperar que la importancia de ob-
tener una buena media en bachillerato y la rele-
vancia de conseguir un buen resultado en la 
selectividad contribuyan, en general, al valor de 
las tareas escolares y alienten el compromiso 

con los deberes, al menos entre los estudian-
tes con expectativas de éxito. 

En síntesis, en la etapa de bachillerato hacer las 
tareas que se prescriben para casa, aprovechar 
el tiempo que se le dedica y mantenerse intrín-
secamente motivado a la hora de abordar los 
deberes serían condiciones que nos permiten 
diferenciar entre alumnos con alto y bajo rendi-
miento. Con todo, nuestros resultados deben 
tomarse con cautela debido a las limitaciones 
que presenta nuestra investigación. En primer 
lugar, este estudio presenta un diseño de corte 
transversal, por lo que sería interesante replicar 
el estudio utilizando un diseño longitudinal, de 
cara a comprobar la evolución de las variables 
medidas. Por otro lado, el instrumento utiliza-
do para la recogida de la información fue el 
cuestionario, por lo que la objetividad de los 
datos podría verse comprometida.

Igualmente, la presente investigación permitiría 
desarrollar algunas implicaciones educativas. Se 
sabe por diferentes investigaciones (Cooper et 
al., 2006; Regueiro et al., 2017; Valle et al., 2018) 
que la relación entre deberes escolares y rendi-
miento académico es más fuerte a medida que el 
alumno avanza de curso; con este estudio con-
firmamos que el binomio deberes-rendimiento 
sigue manteniendo una relación positiva en la 
etapa de bachillerato, con lo que prescribir de-
beres podría seguir repercutiendo en el rendi-
miento de los estudiantes durante estos dos 
cursos posobligatorios. Por las especiales reper-
cusiones del rendimiento de bachillerato en el 
acceso a los estudios superiores, los resultados 
de este trabajo parecen relevantes en la medida 
en que, potencialmente, podrían dirigir la aten-
ción de los educadores hacia distintos aspectos 
relativos a los deberes. Así, por ejemplo, podría 
observarse la importancia de intervenir especí-
ficamente sobre la planificación, la distribución 
y la supervisión del tiempo dedicado al estudio y 
el aprendizaje en el hogar.

Del mismo modo, los resultados de este trabajo 
reiteran la necesidad de autocrítica y reflexión 
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sobre el diseño de los deberes escolares, de tal 
modo que estos contribuyan a la motivación in-
trínseca de los estudiantes. Por último, es rele-
vante conocer si existen diferencias significati-
vas en el compromiso escolar, en general, y en 
la implicación y la motivación hacia los debe-
res, en particular, entre el alumnado que cursa 
bachillerato y el alumnado que ha optado por 
cursar Formación Profesional de Grado Medio 
al finalizar la ESO.
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Abstract

Homework involvement and academic achievement in High School students

INTRODUCTION. Homework has been shown to have a significant impact on the academic per-
formance of students from the last grades of Primary Education to the end of Secondary Compul-
sory Education. Although students' involvement with homework —the amount of tasks comple-
ted, time spent and time management— and their motivation —intrinsic motivation, perceived 
usefulness— would determine the quality of their learning outcomes, both factors would worsen 
as the students progress through their schooling. However, the analysis of this trend has not 
taken into account the Post-compulsory Education stage, where good grades are essential for ac-
cessing university. Therefore, the aim of this research is to see how academic performance varies 
according to the involvement and motivation of High School students towards their homework. 
METHOD. The School Homework Survey was applied to a total of 328 students in the two last 
High School grades to find out their degree of involvement and motivation towards homework 
and their academic performance was measured in three subjects. RESULTS. The data show that 
students with a higher involvement with homework would, in general, have a better academic 
performance in High Hchool. Doing the tasks assigned by the teacher, taking advantage of the 
time they spend on it, and remaining intrinsically motivated when tackling homework would be 
conditions that allow us to differentiate between high and low-performing students. DISCUS-
SION. The homework-performance binomial maintains a positive relationship during the High 
School stage, so prescribing homework could still have an impact on student performance in this 
crucial Post-Compulsory Education stage. The results of this work suggest the need to pay special 
attention to aspects such as time management and learning at home.

Keywords: Homework, Academic achievement, Motivation, High School students.

Résumé

L’investissent dans les devoirs à la maison et le rendement scolaire des élèves du lycée

INTRODUCTION. Les devoirs à la maison ont démontré avoir un impact significatif dans le ren-
dement scolaire des élèves dans les dernières années de l’école primaire jusqu’à la fin de 
l’éducation obligatoire. Toutefois, même si l’investissement des apprenants dans leurs devoirs 
(quantité, temps dédié et profit du temps) et sa motivation (motivation intrinsèque, perception 
de l'utilité) détermine la qualité des résultats d’apprentissage, tous les deux facteurs empirent à 
mesure qu’ils promeuvent dans les classes supérieures. Cependant, l’analyse de cette tendance 
n’a pas été considérée dans l’étape de l’éducation post obligatoire, dans laquelle les bonnes qua-
lifications sont indispensables pour l'accès à l’université. Par conséquent, cette investigation a 
pour objectif de vérifier la variation du rendement scolaire en fonction de l’investissement et la 
motivation des élèves du lycée envers leurs devoirs maison. MÉTHODE. Le sondage sur les de-
voirs à la maison (EDE) a été appliqué à une totalité de 328 élèves de tous les niveaux du lycée 
pour connaître le degré d’investissent et motivation et, ainsi que le rendement dans trois matiè-
res. RÉSULTATS. Les données prouvent que les apprenants montrant plus d’investissement vis-
à-vis des devoirs à la maison auraient, en général, un haut rendement au lycée. Réaliser les tâches 
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prescrites à la maison, exploiter le temps dédié et se maintenir motivé de façon intrinsèque face 
aux devoirs seraient des conditions qui nous permettent faire la distinction entre les élèves avec 
un haut rendement et les élèves avec un rendement plus bas. DISCUSSION. Le duo devoirs à la 
maison-rendement maintient un rapport positif dans l’étape du lycée, c’est pourquoi prescrire des 
devoirs pourrait continuer à répercuter sur le rendement des étudiants dans cette étape éducative 
post obligatoire qui s’avère cruciale. Les résultats de la recherche permettent suggérer la nécessi-
té de focaliser l’attention sur des aspects comme : la gestion du temps consacré à l’étude et 
l’apprentissage la maison

Mots-clés: Devoirs à la maison, Rendement scolaire, Motivation, Apprenants du lycée.
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INTRODUCCIÓN. El Prácticum es una materia fundamental que ofrece al estudiante la posibili-
dad de experimentar en contextos y situaciones reales, a la vez que reflexiona y pone en práctica 
el conocimiento adquirido en otras asignaturas de la titulación. La valoración del Prácticum se 
vuelve fundamental para mejorar la calidad de este, siendo primordial la evaluación de las expe-
riencias y percepciones de los estudiantes durante este periodo. En este contexto, resulta necesa-
rio contar con instrumentos válidos y fiables que permitan asegurar que la evaluación que se hace 
de las prácticas es la adecuada y logren incrementar la calidad educativa de las mismas. El obje-
tivo de este trabajo es, precisamente, construir y validar un cuestionario para evaluar la satisfac-
ción de los estudiantes en la asignatura de Prácticum de las titulaciones de educación. MÉTODO. 
Se presentan los resultados del proceso de validación de contenido en el que han participado 12 
expertos, tanto del ámbito escolar como universitario; y del estudio piloto en el que han partici-
pado 97 estudiantes de los Grados de Magisterio de Educación Infantil, Grado en Magisterio de 
Educación Primaria, Máster Universitario en Formación del Profesorado de Educación Secunda-
ria y Máster en Psicopedagogía de la Universidad a Distancia de Madrid. RESULTADOS. Los re-
sultados obtenidos informan de una elevada validez de contenido (relevancia=82% y clari-
dad=85%) y fiabilidad (α de Cronbach=0.95). A su vez, la validez de constructo explicada en el 
análisis factorial exploratorio muestra una calidad métrica adecuada. Se han obtenido dos facto-
res que han explicado el 79.04% de la varianza total. DISCUSIÓN. Estos resultados permiten 
confiar en la validez del cuestionario y en el objeto de medida. Dicho instrumento puede servir 
de base para la evaluación de la formación práctica en otros centros. 

Palabras clave: Prácticum, Profesores en formación, Cuestionarios, Validez de la prueba, Con-
fiabilidad de la prueba.
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Introducción

La sociedad demanda individuos actualizados 
y con altas capacidades de aprendizaje y resolu-
ción de problemas, especialmente propiciada 
con el auge de las tecnologías de la información 
y la comunicación (Tejada, 2006). Estas exigen-
cias son especialmente relevantes para el pro-
fesorado, dado que desempeña un papel fun-
damental en la mejora del sistema educativo 
(Organización para la Cooperación y el Desa-
rrollo Económico, 2015). Para poder trabajar 
estas habilidades, los grados de educación in-
corporan, dentro de sus planes de estudio, un 
conjunto de horas tanto teóricas como prácti-
cas. Según González y Fuentes (2011), estas 
últimas son los componentes más destacados 
en los programas formativos de las titulaciones.

De todas las horas de prácticas incluidas en los 
planes de estudio de los grados de educación, 
quizá las más relevantes sean las que pasa el es-
tudiante en el centro educativo, pues son las que 
le permiten acercarse a la realidad profesional, 
integrándose en las propias instituciones (Aneas 
et al., 2018), además de desarrollar con autono-
mía y responsabilidad las competencias profesio-
nales (Tejada, 2020). Estas horas se articulan en 
torno a la asignatura de Prácticum, que puede ser 
definida como una actividad de naturaleza forma-
tiva que realizan los estudiantes universitarios, 
que se ve supervisada tanto por la universidad 
como por los tutores de centro y que permite 
adaptar los aprendizajes académicos adquiridos 
(Gairín-Sallán et al., 2019). Se trata de una mate-
ria fundamental que ofrece al estudiante la posibi-
lidad de experimentar en contextos y situaciones 
reales, así como reflexionar y poner en práctica lo 
aprendido en la teoría, intentando contextualizar 
al máximo la realidad social actual (Millan et al., 
2014). Zabalza (2011) va más allá al señalar que el 
prácticum es uno de los pocos momentos en que 
la formación que recibe el estudiante puede in-
fluir en su dimensión personal. 

Los aprendizajes que se adquieren en esta asig-
natura se derivan tanto del ejercicio directo que 

se realiza en el centro (la práctica) como de la 
reflexión que realizan los estudiantes de las 
tareas realizadas (Lasauskiene y Rauduvaite, 
2015; Zabalza, 2011). El prácticum debe servir 
para que los estudiantes reflexionen y sinteti-
cen lo que están haciendo en el centro, vincu-
lando esos aprendizajes y vivencias con la teoría 
estudiada en las otras materias. En este sentido, 
el papel de los tutores (tanto de centro como 
universitario) se vuelve primordial, ya que son 
los encargados de asegurar que esta reflexión 
sea constructiva (Díez-Fernández y Domín-
guez-Fernández, 2018). Esta reflexión se consi-
gue, principalmente, mediante la elaboración 
de la memoria de prácticas. En ella, los estu-
diantes pueden pensar acerca de los motivos de 
utilizar determinadas estrategias didácticas, de-
tectar posibles situaciones problemáticas, con-
siderar las actuaciones que mejoran el aprendi-
zaje, etc., lo que contribuye a la construcción 
de su identidad como docentes (Stingu, 2012). 

En contraste con la relevancia que adquiere la 
asignatura de Prácticum en el plan de estudios 
de educación, se ha observado que, en ocasio-
nes, las experiencias de los estudiantes no son 
del todo enriquecedoras y que, incluso, pueden 
ser perjudiciales si legitiman actitudes y/o prác-
ticas poco ajustadas al modelo educativo inte-
gral por el que apuesta la sociedad (Blanco y 
Latorre, 2008). En la misma línea, el estudio de 
Shkedi y Laron (2004) señala que los futuros 
docentes muestran menos confianza en lo que 
puedan aprender del programa formativo en 
comparación con lo que creen que pueden 
aprender de la experiencia del prácticum.

Por tanto, la valoración de la adecuación de las 
prácticas a lo establecido en el plan de estudios 
es fundamental para garantizar el éxito de las 
mismas. Uno de los elementos que parece ser es-
pecialmente relevante en esta valoración es la 
evaluación que realizan los propios estudiantes 
de sus experiencias y percepciones (Sepúlveda et 
al., 2017). A pesar de su importancia, el estudio 
de la satisfacción del estudiantado con su expe-
riencia en las prácticas ha recibido una menor 
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atención en la literatura respecto a la prestada 
hacia otros temas como la adquisición de compe-
tencias (Cabezas et al., 2017; Pérez y Burguera, 
2011; Vilà et al., 2014), las creencias sobre la re-
lación familia-escuela (Castro et al., 2018), la 
selección de buenos centros de prácticas (Serrate 
et al., 2016; Valle y Manso, 2011) o la organiza-
ción del prácticum en su conjunto (Garín-Sallán 
et al., 2019; Pérez y Burguera, 2011).

Si examinamos los estudios que han analizado la 
satisfacción de los estudiantes con las prácticas, 
encontramos que algunos han abordado esta 
cuestión de forma muy superficial dado que el ob-
jetivo no se centraba únicamente en el estudio de 
esta cuestión, sino en aspectos relacionados con 
los servicios universitarios (Ríos-Vázquez et al., 
2017) o el procedimiento global de las prácticas 
(García et al., 2005). Otros lo han hecho respecto 
a actividades muy concretas realizadas por los es-
tudiantes durante el periodo de prácticas, como el 
uso de portafolios o el aprendizaje basado en pro-
yectos (Díaz-Fernández y Domínguez Fernández, 
2018; García et al., 2005; Morales, 2010). 

Entre los estudios que sí se han centrado en el aná-
lisis de la satisfacción general de los estudiantes 
con las prácticas, algunos lo han hecho mediante 
el empleo de metodologías cualitativas basadas en 
el estudio de casos, entrevistas semiestructuradas, 
análisis de documentos y grupos de discusión 
(Gairín-Sallán et al., 2019). Otros han empleado 
metodologías cuantitativas basadas en el uso de 
cuestionarios, aunque en estos casos no se ha 
aportado apenas información relacionada con la 
construcción y validación de los mismos. 

En concreto, González y Hevia (2011) elaboraron 
un instrumento compuesto por 86 ítems para eva-
luar el grado de satisfacción de los estudiantes ha-
cia la organización del prácticum, los agentes 
intervinientes en el proceso, la evaluación y la uti-
lidad profesional del prácticum, obteniendo una 
fiabilidad según el alfa de Cronbach de 0.91. No 
obstante, no reportaron datos sobre la validez de 
contenido ni sobre la validez de constructo de 
dicho cuestionario. Más recientemente, Mayorga 

et al. (2017) utilizaron este mismo cuestionario, 
pero eliminaron algunos ítems y reportaron una 
fiabilidad de 0.93. También Gil-Molina et al. 
(2018) utilizaron una adaptación de este cuestio-
nario, obteniendo en su caso una fiabilidad de 
0.85. De nuevo, en ninguno de estos dos estudios 
se aportaron datos relacionados con la validación 
del cuestionario. 

Por su parte, Mendoza-Lira y Covarrubias-Apa-
blaza (2014) elaboraron un cuestionario forma-
do por cuatro ítems para evaluar la satisfacción 
con la organización y desarrollo general del 
prácticum, el apoyo/trato recibido en el centro 
de prácticas, la orientación/apoyo recibido por 
el tutor de la facultad y la orientación/apoyo re-
cibido por el tutor de prácticas. La validación 
del instrumento se realizó mediante un juicio 
de expertos, en el cual se midió la claridad y la 
pertinencia de las variables, así como las suge-
rencias de los jueces. Los resultados mostraron 
un índice de validez de contenido de 0.8. Sin 
embargo, en este estudio no se reportaron datos 
sobre la fiabilidad o la validez de constructo.

Únicamente hemos encontrado un estudio que 
aporta datos completos sobre la validación de un 
cuestionario de satisfacción de los estudiantes con 
las prácticas, concretamente, el estudio de Pantoja 
et al. (2019), en el que adaptaron el cuestionario 
de González y Hevia (2011) y lo aplicaron a estu-
diantes de educación infantil y primaria de la Uni-
versidad de Jaén. En este estudio analizaron la 
validez de contenido del instrumento mediante 
juicio de expertos, lo que dio como resultado un 
cuestionario de 75 ítems con una fiabilidad de 
0.94. Además, analizaron la validez de constructo 
del mismo mediante análisis factorial, en el cual 
obtuvieron cuatro factores coincidentes con las 
dimensiones definidas por los autores originales: 
organización, agentes implicados, evaluación y 
utilidad de las prácticas. Sin embargo, el porcenta-
je de varianza explicado por el modelo factorial 
fue únicamente del 41.9%.

Por lo tanto, y de acuerdo con estos estudios, 
consideramos necesario seguir avanzando en la 



Borja Ruiz-Gutiérrez, Verónica Basilotta Gómez-Pablos y Patricia González Elices

148 • Bordón 73 (1), 2021, 145-159, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

elaboración y validación de instrumentos que 
permitan analizar la valoración de las experien-
cias y percepciones que realizan los propios estu-
diantes hacia sus prácticas. Para asegurar que la 
evaluación que se hace es adecuada, estos instru-
mentos deben estar convenientemente diseña-
dos y validados, informando de su fiabilidad, 
validez de contenido y validez de constructo.

Tras la revisión de esta y otra literatura relacio-
nada con las prácticas de las titulaciones de 
educación, consideramos que las dimensiones 
que se deben evaluar en relación con la satisfac-
ción de los estudiantes de prácticas son: el pro-
cedimiento general de gestión de la plaza de 
prácticas, la formación en el centro de prácti-
cas, el papel del tutor del centro de prácticas y 
el papel del tutor académico de la universidad. 

En primer lugar, el procedimiento general de 
gestión de la plaza de prácticas se refiere a la ges-
tión que realiza el Departamento de Prácticas de 
la universidad antes de que el estudiante se in-
corpore al centro. Incluye tareas como la bús-
queda del centro, la comunicación y los trámites 
burocráticos tanto con el centro como con la Ad-
ministración educativa y con el alumno. Son va-
rios los autores que señalan la importancia de 
esta dimensión en la satisfacción de los estudian-
tes (Gairín-Sallán et al., 2019; Zabalza, 2011). 

En segundo lugar, la formación en el centro de 
prácticas hace referencia al espacio, en un sen-
tido amplio del término, en el que se produce el 
encuentro entre las concepciones previas del 
alumno, el conocimiento formal adquirido en 
el programa formativo y el conocimiento prác-
tico que observa en la labor de su tutor/a, per-
mitiéndole pasar del conocimiento “de” la ense-
ñanza al conocimiento “para” la enseñanza 
(González y Fuentes, 2011). Distintos estudios 
han señalado el centro de prácticas como uno 
de los agentes de mayor peso en una asignatura 
compuesta por múltiples variables (Armengol 
et al., 2011; Gairín-Sallán et al., 2019; Zabalza, 
2011). En concreto, algunos estudios señalan 
la importancia de estudiar esta variable para 

seleccionar centros de buenas prácticas educa-
tivas (Serrate et al., 2016; Valle y Manso, 2011), 
además de su influencia en la percepción de los 
estudiantes sobre su nivel de adquisición de 
competencias (Cabezas et al., 2017). 

En tercer lugar, el papel del tutor del centro de 
prácticas, estrechamente ligado a lo anterior, 
pone el foco en esta figura como agente funda-
mental en la experiencia formativa del alumnado 
en prácticas, porque influye en su proceso de 
acogida y seguimiento, así como en la percep-
ción que tiene de su capacidad para transmitir 
conocimientos y de acompañarle personalmente 
(Cid et al., 2011; Martínez y Raposo, 2011). 

Finalmente, el papel del tutor académico de la 
universidad, aunque ha recibido menor aten-
ción en la literatura (Cuenca, 2010; Zabalza, 
2011), es considerado de especial importancia 
por su capacidad para promover la reflexión del 
alumnado sobre lo que ve y hace en el centro de 
prácticas (Cebrián, 2011; Díez-Fernández y 
Domínguez-Fernández, 2018), además de apor-
tar una mirada externa, definir y comunicar los 
aprendizajes que el estudiante debe adquirir y 
servir de puente entre la universidad y el centro 
de prácticas (Correa, 2009).

En resumen, y teniendo en cuenta lo anterior, el 
objetivo de este estudio ha sido construir y validar 
un cuestionario de fácil disposición para evaluar 
la satisfacción de los estudiantes en la asignatura 
de Prácticum en las titulaciones de educación.

ESTUDIO I: DISEÑO Y 
EVALUACIÓN DE LOS ÍTEMS

Con el propósito de identificar los ítems y di-
mensiones del cuestionario, los investigadores 
realizaron una revisión de la literatura relaciona-
da con el tema de estudio. Además, se revisaron 
instrumentos elaborados para la evaluación del 
prácticum de educación de otras universidades 
(Gil-Molina et al., 2018; González y Hevia, 2011; 
Mayorga et al., 2017; Pantoja et al., 2019). De 
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acuerdo con la revisión de la literatura y las reu-
niones realizadas entre los investigadores, se ela-
boró la versión inicial del instrumento de Eva-
luación de la Satisfacción de los Estudiantes con 
las Prácticas de Educación (ESEPE). Dicho cues-
tionario (cuestionario versión 1) estuvo formado 
por 23 ítems, que fueron evaluados siguiendo 
una escala tipo Likert, ampliamente utilizada en 
el ámbito de las ciencias sociales (Matas, 2018), 
con un rango de respuesta de 0 a 4. Estos ítems 
se distribuyeron en las cuatro dimensiones que 
identificamos en la literatura como fundamenta-
les en la satisfacción de los estudiantes: procedi-
miento general de gestión de la plaza de prácti-
cas, formación en el centro de prácticas, papel 
del tutor del centro de prácticas y papel del tutor 
académico de la universidad. 

Método

Participantes

Con el objetivo de hallar la validez de contenido 
de la escala, es decir, de comprobar si es repre-
sentativa del universo o temática que se pretende 
valorar con los ítems que la conforman, conta-
mos con la colaboración de 12 jueces de diversos 
ámbitos y niveles relacionados con la educación, 
seleccionados por conveniencia y procedentes 
de diferentes instituciones tanto públicas como 
privadas: 3 maestros/as de educación infantil y 
primaria, 2 docentes de educación secundaria, 5 
docentes universitarios y 1 psicóloga clínica. 
Además, para conocer la opinión de los estu-
diantes, se contó con la colaboración de 1 estu-
diante egresado de la universidad.

Procedimiento

Se diseñó un instrumento de validación digital 
en Google Forms y se envió junto con el archi-
vo adjunto “cuestionario versión 1” a través del 
correo electrónico. Los jueces se pronunciaron 
respecto a dos aspectos de los ítems: la relevan-
cia y la claridad, empleando una escala tipo 

Likert de 0 a 4. Además, cada dimensión dispo-
nía de un campo abierto para observaciones 
con el fin de que los jueces pudieran incorporar 
sus sugerencias en relación con los ítems (Basi-
lotta y García-Valcárcel, 2019).

Análisis de datos

El análisis cuantitativo de las valoraciones de 
los expertos y el nivel de acuerdo entre jueces 
se llevó a cabo empleando la razón de validez 
de contenido (Content Validity Ratio [CVR]) 
del modelo de Lawshe (1975), modificado por 
Tristán-López (CVR´) para solventar la limita-
ción del primero respecto al número de jueces 
requerido (Tristán-López, 2008). Una vez cal-
culada la CVR´ de todos los ítems, son acepta-
dos los que tienen valores superiores al mínimo 
propuesto por Tristán-López (0.58) y se calcula 
el sumatorio de los CVR´ aceptables para obte-
ner con ello el índice de validez de contenido 
(Content Validity Index [CVI]) de toda la prue-
ba para cada aspecto valorado. Tristán-López 
(2008) considera que, para que el instrumento 
se pueda considerar aceptable, debe contar con, 
al menos, el 58% de los ítems con CVR´ supe-
rior a 0.58. Además, se analizaron las sugeren-
cias de los jueces en cada dimensión a través de 
análisis de contenido. 

Resultados

La tabla 1 muestra los CVR´ de cada ítem del 
cuestionario versión 1 para cada uno de los dos 
aspectos solicitados (relevancia y claridad), así 
como el CVI de la prueba total para cada uno de 
dichos aspectos. Todos los ítems obtuvieron un 
valor de CVR´ por encima del valor mínimo 
propuesto por Tristán-López (2008), tanto en 
relevancia como en claridad. Asimismo, el CVI 
total del instrumento fue de 0.83 (83%) para 
relevancia y 0.85 (85%) para claridad, ambos 
por encima del valor mínimo propuesto por 
Tristán-López (2008) para considerar el instru-
mento como aceptable. 
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A pesar de la alta validez de contenido de los 
ítems, se revisaron aquellos con menor acepta-
ción y se consideraron las sugerencias expresa-
das en las cuestiones abiertas. Este análisis lle-
vó a la modificación del enunciado de dos 
ítems (B5, C3) y a la eliminación de siete (A3, 
A6, B1, C5, D3, D4, D6). La decisión de elimi-
nar un ítem se adoptó cuando uno o varios 
jueces señalaron que dos ítems aludían a la 
misma cuestión, llevándonos a tomar la deci-
sión de mantener el más claro de los dos; 
cuando sugerían que dos ítems podían unifi-
carse por su contenido; o cuando señalaron 
que el contenido de un ítem ya se recogía en 
otros. Por lo tanto, el cuestionario final contó 
con 16 ítems. 

ESTUDIO II: VALIDACIÓN  
DEL INSTRUMENTO

Método

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 97 estudiantes 
de las titulaciones de educación de la Universi-
dad a Distancia de Madrid (UDIMA) que habían 
cursado la asignatura de Prácticas durante el cur-
so 2018-2019, distribuidos entre las siguientes 
titulaciones: 7 del Grado en Magisterio de Edu-
cación Infantil, 14 del Grado en Magisterio de 
Educación Primaria, 68 del Máster Universitario 
en Formación del Profesorado de Educación 

Tabla 1. Datos sobre la validez de los ítems (CVR´) e índices de validez de contenido (CVI) del modelo inicial

Dimensión Ítem Aceptable
CVR´

Relevancia Claridad

Procedimiento general  
de gestión de la plaza  
de prácticas 

1 Sí 0.92 1
2 Sí 0.67 0.67
3 Sí 0.92 1
4 Sí 0.92 0.92
5 Sí 0.92 0.92
6 Sí 0.58 0.82

Formación en el centro  
de prácticas

1 Sí 0.83 0.92
2 Sí 0.83 0.82
3 Sí 0.75 0.75
4 Sí 0.92 0.83
5 Sí 0.75 0.75
6 Sí 0.58 0.67

Papel del tutor del centro  
de prácticas

1 Sí 1 0.92
2 Sí 1 0.92
3 Sí 0.83 1
4 Sí 0.92 1
5 Sí 1 0.83

Papel del tutor académico  
de la universidad

1 Sí 0.92 1
2 Sí 0.92 0.92
3 Sí 0.92 1
4 Sí 0.92 0.92
5 Sí 0.92 1
6 Sí 0.92 0.92

CVI global 0.82 0.85

Nota: CVR´= razón de validez de contenido del ítem; aceptable si CVR´>0.58; CVI global= ∑CVR´/n.º de ítems aceptables. 
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Secundaria y 8 del Máster Universitario en Psico-
pedagogía. La edad media de los participantes fue 
de 33.55 años (D.T.=8.09), con un rango de edad 
de 22 a 55 años. La distribución por sexo fue de 
67 mujeres (69.1%) y 30 hombres (30.9%). Final-
mente, en relación con el nivel de estudios, 2 par-
ticipantes tenían estudios de ciclo formativo de 
grado superior (2.1%), 5 bachillerato (5.2%), 9 gra-
do (9.3%), 5 diplomatura (5.2%), 13 licenciatura 
(13.4%), 60 máster (61.9%) y 3 doctorado (3.1%).

Todos los participantes fueron informados del 
objetivo del estudio y firmaron su consenti-
miento informado. El estudio fue aprobado por 
el Comité de Ética de la Facultad de Ciencias de 
la Salud y la Educación de la UDIMA.

Procedimiento

El cuestionario se elaboró en su versión digital me-
diante la herramienta Google Forms y se envió me-
diante correo electrónico en la segunda quincena 
del mes de julio de 2019. Los estudiantes debían 
valorar su acuerdo/desacuerdo con el ítem en una 
escala Likert de 0 a 4. El cuestionario estuvo abier-
to hasta el mes de noviembre de 2019, momento 
en el que comenzaron a realizarse los análisis.

Análisis de datos

La validación del instrumento se realizó por 
medio de un análisis de fiabilidad, calculando 
el estadístico alfa de Cronbach y un análisis de 
la validez de constructo a través de análisis 
factorial de componentes principales y rota-
ción Oblimin directo. El programa de análisis 
de datos utilizado fue el SPSS19. 

Resultados

Análisis de fiabilidad

La escala de 16 ítems arrojó un índice de fiabi-
lidad, en función del alfa de Cronbach, de 0.95. 

Teniendo en cuenta que el valor mínimo de este 
estadístico lo podemos situar en torno a 0.7 
(Morales et al., 2003), se puede afirmar que la 
escala tiene una fiabilidad satisfactoria. 

Análisis de validez de constructo (análisis 
factorial exploratorio) 

El estudio de la validez de constructo del cuestiona-
rio se realizó a través de un análisis factorial de tipo 
exploratorio usando componentes principales 
como método de extracción. La idoneidad de reali-
zar el análisis factorial se confirmó calculando el ín-
dice de Kaiser-Meyer-Olkin y la prueba de esferici-
dad de Bartlett (KMO=.907; chi-cuadrado=1907.983; 
gl=120; p=000). Para decidir el tipo de rotación que 
debía aplicarse, se realizó un primer análisis con ro-
tación Oblimin directo con el fin de comprobar si 
los factores estaban relacionados (Field, 2018; Llo-
ret-Segura et al., 2015; Mavrou, 2015). En la tabla 2 
se muestra la matriz de correlaciones entre compo-
nentes, que justifica la rotación oblicua al ser estas 
mayores de .30 (Lloret-Segura et al., 2015).

Tabla 2. Matriz de correlaciones entre componentes

Componente 1 2

1 1.00 .44
2 .44 1.00

Para la interpretación de los resultados nos ba-
samos en la matriz de configuración, al ofrecer 
esta una solución más fácilmente interpretable 
(Field, 2018). Los resultados se presentan en la 
tabla 3, en la cual hemos resaltado las correlacio-
nes ítem-factor superiores a .40 en orden descen-
dente del peso del ítem en el factor. En esta se 
puede observar que los dos ítems que mayor 
peso aportan a la solución factorial son “el/la 
tutor/a del centro me ha dado la oportunidad de 
exponer ideas propias y hacer comentarios críti-
cos a partir de los conocimientos adquiridos” y 
“el centro me ha dado facilidades para llevar a 
cabo un periodo de prácticas satisfactorio”.
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Tabla 3. Resultados del análisis factorial del cuestionario de satisfacción con el prácticum  
para estudiantes de educación

Factor Peso del ítem en el factor

1 2

Factor 1: Satisfacción con las prácticas realizadas en el centro

14.  El/la tutor/a del centro me ha dado la oportunidad de exponer ideas propias y hacer 
comentarios críticos a partir de los conocimientos adquiridos

1.00 -.12

15.  El centro me ha dado facilidades para llevar a cabo un periodo de prácticas satisfactorio .99 -.09

12.  El/la tutor/a del centro me ha dado libertad y autonomía para preparar actividades 
y participar en diferentes tareas

.98 -.09

10.  Las orientaciones recibidas por parte del/de la tutor/a del centro para la realización de 
las tareas y la familiarización con la metodología del aula han sido claras y apropiadas

.92 .03

  3.  El recibimiento e integración en el centro de prácticas han sido adecuados .88 .08

  4.  La disponibilidad del/de la tutor/a del centro para resolver mis dudas, ofrecerme 
documentos y ayudarme durante mi aprendizaje ha sido adecuada

.86 .02

  7.  El ambiente del centro y la relación con los profesionales que en él trabajan han sido 
satisfactorios/adecuados

.84 .13

  2.  La realización de las prácticas me ha permitido reconocer la importancia de los 
contenidos y competencias que se trabajan en las asignaturas

.63 .28

Factor 2: Satisfacción con la gestión realizada por la universidad

  6.  La comunicación con el/la coordinador/a de prácticas ha sido fluida y positiva y me 
ha ayudado a realizar mis prácticas de forma adecuada

-.02 .93

16.  El/la tutor/a de la universidad ha resuelto mis dudas durante la realización de las 
actividades del aula y la memoria final

-.01 .93

  5.  El/la tutor/a de la universidad me ha proporcionado pautas para elaborar la memoria final -.07 .92

13.  El/la coordinador/a de prácticas me ha informado sobre el contenido de las prácticas 
adecuadamente

.03 .90

  8.  El/la tutor/a de la universidad me ha proporcionado la documentación e información 
necesaria para el desarrollo de mis funciones

-.02 .86

  9.  La gestión de la plaza de prácticas por parte de la universidad ha sido eficaz y 
adecuada en el tiempo

-.02 .80

  1.  La comunicación con el/la tutor/a de la universidad durante la estancia en el centro 
ha sido fluida y positiva

.01 .80

11.  La gestión de mi plaza, según el procedimiento de la comunidad autónoma donde 
he realizado las prácticas, me ha parecido sencilla

.07 .73

Nota: relación de ítems con las dimensiones teóricas: procedimiento general de gestión de la plaza de prácticas (ítems 13, 11, 6 y 
9); formación en el centro de prácticas (ítems 3, 15, 7 y 2); papel del tutor del centro de prácticas (4, 10, 14 y 12); papel del tutor 
académico de la universidad (1, 8, 5 y 16).

La matriz de configuración sugirió dos factores. La 
solución factorial explica en conjunto el 79.04% 
de la varianza. En la estructura factorial resultante, 
observamos un primer factor al que denominamos 
“satisfacción con las prácticas realizadas en el cen-
tro”, con un valor de λ=9.22, que explicó por sí 

solo el 57.60% de la variabilidad asociada a la ma-
triz de correlaciones. El segundo factor, que deno-
minamos “satisfacción con la gestión realizada por 
la universidad”, con un valor de λ=3.43, explicó el 
21.44% de la variabilidad. El anexo muestra la 
composición definitiva del instrumento. 
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Discusión y conclusiones

Las prácticas externas son uno de los elementos 
clave en la formación de los estudiantes, dado 
que permiten poner en relación los conoci-
mientos previamente adquiridos con los sabe-
res más aplicados de la disciplina (Aneas et al., 
2018). El nivel de satisfacción de los estudian-
tes con dichas prácticas parece ser uno de los 
elementos más importantes dentro del proceso 
de formación según algunos autores (Sepúlveda 
et al., 2017). A pesar de esto, no existen casi 
instrumentos que permitan evaluar dicha satis-
facción (véase, por ejemplo, Montejano et al., 
2019). Precisamente, el objetivo de este trabajo 
fue elaborar un instrumento que permitiese 
evaluar esta cuestión. Para ello, y partiendo de 
la revisión de la literatura existente sobre el 
tema y el juicio realizado por expertos en el ám-
bito educativo, hemos elaborado un cuestiona-
rio para valorar la satisfacción de los estudian-
tes con las prácticas de educación (ESEPE), 
compuesto por 16 ítems organizados en torno a 
cuatro dimensiones teóricas: procedimiento ge-
neral de gestión de la plaza de prácticas, forma-
ción en el centro de prácticas, papel del tutor 
del centro de prácticas y papel del tutor acadé-
mico de la universidad. 

Los resultados obtenidos indican que el instru-
mento ESEPE presenta unas propiedades psico-
métricas satisfactorias en relación con la validez 
de contenido, la fiabilidad y la validez de cons-
tructo. En lo que concierne a la validación de 
contenido del instrumento, los datos muestran 
un índice de 83% en el criterio relevancia de los 
ítems y de 85% para el criterio de claridad. Res-
pecto a la fiabilidad, el alfa de Cronbach indica 
un valor de 0.95 para el total de la escala. Final-
mente, en cuanto a la validez de constructo, he-
mos obtenido una solución factorial que permi-
te explicar aproximadamente el 80% de la 
varianza total de la satisfacción general.

Si profundizamos en los resultados obtenidos 
a través del análisis factorial, observamos que 
las cuatro dimensiones teóricas de partida 

incluidas en el cuestionario se organizan, en 
realidad, en torno a dos grandes factores: “sa-
tisfacción con las prácticas realizadas en el cen-
tro” y “satisfacción con la gestión realizada por 
la universidad”. Dentro del primer factor se 
agrupan los ítems referidos tanto a la forma-
ción en el centro de prácticas como a la labor 
del/de la tutor/a del centro de prácticas. Dentro 
del segundo factor se encuentran los ítems re-
lacionados con el papel del tutor académico de 
la universidad y el procedimiento de gestión de 
la plaza de prácticas por parte de la universi-
dad. Es decir, la estructura final obtenida en el 
cuestionario refleja que la satisfacción de los 
estudiantes puede describirse atendiendo a dos 
únicos aspectos: el centro, por un lado, y la 
universidad, por otro, siendo además el centro 
el que más peso tiene sobre la varianza total del 
modelo. Además, ambos factores se encuentran 
relacionados entre sí, tal y como se desprende 
de la matriz de correlaciones entre componen-
tes.

Estos resultados parecen mejorar aquellos obte-
nidos previamente en la literatura, tanto los rela-
tivos a la validez de contenido (Mendoza-Lira y 
Covarrubias-Apablaza, 2014) como a la fiabili-
dad (Gil-Molina et al., 2018; González y Hevia, 
2011; Mayorga et al., 2017; Pantoja et al., 2019) 
o a la validez de constructo (Pantoja et al., 2019). 
En cualquier caso, estas comparaciones han de 
ser tomadas con cautela dado que los datos no 
son estrictamente comparables. En primer lugar, 
aunque existen ciertas similitudes, los instru-
mentos mencionados no evalúan las mismas di-
mensiones teóricas. Por ejemplo, mientras que 
González y Hevia (2014), Mayorga et al. (2017), 
Gil-Molina et al. (2018) y Pantoja et al. (2019) 
evalúan la satisfacción de los estudiantes con la 
organización del prácticum, los agentes intervi-
nientes en el proceso, la evaluación y la utilidad 
profesional del prácticum, en nuestro caso eva-
luamos la satisfacción de los estudiantes con la 
gestión realizada por parte de la universidad, 
con el tutor universitario, con el tutor del cen-
tro y con la formación en el centro de prácticas. 
Posiblemente, el estudio de Mendoza-Lira y 
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Covarrubias-Apablaza (2014) sea el que más 
pueda compararse con el presentado en este tra-
bajo, al haber evaluado la satisfacción de los es-
tudiantes con la organización y desarrollo gene-
ral del prácticum, el apoyo/trato recibido en el 
centro de prácticas, la orientación/apoyo recibi-
do por el tutor de la facultad y la orientación/
apoyo recibido por el tutor prácticas.

Por último, y aunque el estudio de Pantoja et al. 
(2019) es el único que reporta datos acerca de 
la validez de constructo por medio de análisis 
factorial exploratorio, encontramos diferencias 
respecto al tipo de rotación empleada. En este 
sentido, para el cuestionario ESEPE hemos em-
pleado una rotación oblicua debido a la existen-
cia de relación entre los dos factores. Por su 
parte, Pantoja et al. (2019) emplean una rota-
ción ortogonal, aunque desconocemos su perti-
nencia al no aportar datos sobre la relación en-
tre los factores.

En cualquier caso, y a pesar de las diferencias 
existentes entre los cuestionarios analizados, 
parece existir cierto consenso acerca de la im-
portancia de analizar la satisfacción de los estu-
diantes de educación con las prácticas sobre 
aspectos relacionados tanto con el centro como 
con la universidad. En este sentido, el cuestio-
nario ESEPE parece ser un instrumento útil 

para evaluar la satisfacción de los estudiantes 
con sus prácticas en el área de educación. 

No obstante, los resultados de este estudio pre-
sentan una serie de limitaciones que han de te-
nerse en cuenta. En primer lugar, y a pesar de 
que el instrumento presenta buenos indicado-
res de validez, la validez de constructo teórico 
debería ser constatada mediante análisis facto-
rial confirmatorio y verificada en otra muestra 
mayor a la aquí empleada, o bien observando si 
la aplicación del cuestionario en distintas mues-
tras da lugar a la misma solución factorial. En 
segundo lugar, debemos resaltar que las dimen-
siones teóricas de las que hemos partido no son 
fruto de un constructo teórico robusto sobre 
satisfacción de los estudiantes con las prácticas 
de educación, sino que han sido seleccionadas 
de la literatura científica como aquellas más re-
levantes en el estudio del desarrollo de las prác-
ticas de educación, sin que se pueda descartar la 
posible relación entre ellas. Esto justifica, de 
hecho, que el análisis factorial realizado haya 
dado una solución de dos factores, que englo-
ban dos a dos las dimensiones originales. Por 
último, consideramos que sería necesario anali-
zar las propiedades psicométricas del instru-
mento para la evaluación de la satisfacción con 
las prácticas en otras poblaciones de estudian-
tes de educación.
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Anexo 

Instrumento para la Evaluación de la Satisfacción de los Estudiantes de Prácticas en Educación 
(ESEPE)

Instrucciones: evalúe cada una de las siguientes afirmaciones otorgando los siguientes valores: 0 (nada de 
acuerdo); 1 (poco de acuerdo); 2 (ni en desacuerdo ni de acuerdo); 3 (de acuerdo); y 4 (muy de acuerdo).

  1. La comunicación con el/la tutor/a de la universidad durante la estancia en el centro ha sido 
fluida y positiva.

  2. La realización de las prácticas me ha permitido reconocer la importancia de los contenidos y 
competencias que se trabajan en las asignaturas.

  3. El recibimiento e integración en el centro de prácticas han sido adecuados.
  4. La disponibilidad del/de la tutor/a del centro para resolver mis dudas, ofrecerme documentos 

y ayudarme durante mi aprendizaje ha sido adecuada.
  5. El/la tutor/a de la universidad me ha proporcionado pautas para elaborar la memoria final.
  6. La comunicación con el/la coordinador/a de prácticas ha sido fluida y positiva y me ha ayu-

dado a realizar mis prácticas de forma adecuada.
  7. El ambiente del centro y la relación con los profesionales que en él trabajan han sido satis-

factorios/adecuados.
  8. El/la tutor/a de la universidad me ha proporcionado la documentación e información nece-

sarias para el desarrollo de mis funciones.
  9. La gestión de la plaza de prácticas por parte de la universidad ha sido eficaz y adecuada en el 

tiempo.
10. Las orientaciones recibidas por parte del/ de la tutor/a del centro para la realización de las 

tareas y la familiarización con la metodología del aula han sido claras y apropiadas.
11. La gestión de mi plaza, según el procedimiento de la comunidad autónoma donde he reali-

zado las prácticas, me ha parecido sencilla.
12. El/la tutor/a del centro me ha dado libertad y autonomía para preparar actividades y partici-

par en diferentes tareas.
13. El/la coordinador/a de prácticas me ha informado sobre el contenido de las prácticas adecua-

damente.
14. El/la tutor/a del centro me ha dado la oportunidad de exponer ideas propias y hacer comen-

tarios críticos a partir de los conocimientos adquiridos.
15. El centro me ha dado facilidades para llevar a cabo un periodo de prácticas satisfactorio.
16. El/la tutor/a de la universidad ha resuelto mis dudas durante la realización de las actividades 

del aula y la memoria final.

http://www.humanas.unal.edu.co/psicometria/files/8413/8574/6036/Articulo4_Indice_de_validez_de_contenido_37-48.pdf
http://www.humanas.unal.edu.co/psicometria/files/8413/8574/6036/Articulo4_Indice_de_validez_de_contenido_37-48.pdf
http://www.revistaeducacion.educacion.es/re354/re354_11.pdf
http://www.revistaeducacion.educacion.es/re354/re354_02.pdf


Borja Ruiz-Gutiérrez, Verónica Basilotta Gómez-Pablos y Patricia González Elices

158 • Bordón 73 (1), 2021, 145-159, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Abstract  

The Design and validation of a questionnaire Evaluating Students’ Satisfaction regarding their 
Practicums in a range of Education Degrees (ESSIE)

INTRODUCTION. The practicum is a core subject that offers the student the chance to obtain 
practical experience in real situations and contexts, while reflecting upon and implementing 
knowledge acquired in other subjects of the degree. In order to improve the quality of the practi-
cum, it must be assessed, and an essential part of this assessment entails evaluating students’ per-
ceptions and experiences during this period. In this context, valid and viable instruments are requi-
red to ensure that an adequate evaluation of the practicum can be conducted, and its educational 
quality is optimised. The aim of this work is to construct and validate a questionnaire to assess the 
students’ degree of satisfaction with the practical classes in the range of Bachelor’s of Education 
degrees under study. METHOD. Results are presented of a content validation process in which 12 
experts from both school and university settings participated. The results are also presented of a 
pilot study with 97 students of a Pre-Primary School Teacher Degree, a Primary Education School 
Teacher Degree, a Masters in Secondary School Teacher Training and a Master’s Degree in Psycho-
pedagogy of the Madrid Open University (MOU). RESULTS. The results report a high content vali-
dity (relevance=82% and clarity=85%) and reliability (Cronbach’s=0.95). In turn, the validity of the 
construct explained in the exploratory factor analysis showed an adequate metric quality. Two fac-
tors were obtained that explained 79.04% of the total variance. DISCUSSION. The results demons-
trate that the validity of the questionnaire and the measured object are reliable. This instrument can 
form the basis of the evaluation of practical training in other centres. 

Keywords: Practicums, Preservice teachers, Questionnaires, Test validity, Test reliability.

Résumé  

Conception et validation d’un outil pour l’Évaluation de la satisfaction des étudiants  
universitaire en stage en éducation

INTRODUCTION. Le ‘practicum’ (période de stage pour la formation) constitue une matière 
fondamentale permettant aux étudiants universitaires d’acquérir de l’expérience dans des contex-
tes et des situations réelles, tout en réfléchissant et en mettant en pratique les connaissances 
acquises en cours. Faire le bilan du stage est fondamental pour en améliorer la qualité et il est 
également primordial d’évaluer les expériences et les impressions des étudiants pendant cette 
période. Dans ce contexte, il faut pouvoir utiliser des instruments valables et fiables permettant 
d’assurer que l’évaluation du stage est pertinente et qu’elle permet d’en améliorer la qualité édu-
cative. L’objectif de ce travail est justement de dresser et de valider un questionnaire pour évaluer 
la satisfaction des étudiants vis-à-vis du stage réalisé dans le cadre des études en éducation. 
MÉTHODE. Présentation des résultats du processus de validation du contenu auquel ont partici-
pé 12 experts, aussi bien du domaine scolaire qu’universitaire, et de l’étude pilote à laquelle ont 
participé 97 étudiants de la Licence en éducation maternelle, de la Licence en éducation primaire, 
du Master en formation de professeurs des collèges et lycées et du Master en psychopédagogie de 
l’Universidad a Distancia de Madrid (UNED). RÉSULTATS. Les résultats obtenus mettent en évi-
dence un niveau élevé de validité du contenu (pertinence=82 % et clarté=85 %) et de fiabilité 
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(Coefficient alpha de Cronbach= 0,95). Par ailleurs, la validité conceptuelle expliquée dans 
l'analyse factorielle d’exploration met en évidence une bonne qualité métrique. Deux facteurs qui 
expliquent la variabilité totale de 79,04 % ont été identifiés. DISCUSSION. Ces résultats rendent 
la validité du questionnaire et l’objet de mesure fiables. Cet instrument peut servir de base pour 
l’évaluation de la formation pratique dans d’autres établissements. 

Mots-clés: Stage, Professeurs en formation, Questionnaires, Validité du test, Fiabilité du test. 
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INTRODUCCIÓN. Desde hace décadas diversos estudios han revelado el potencial del tiempo de 
ocio para el desarrollo personal y social. Un tiempo que, no en pocas ocasiones, queda relegado 
a un segundo plano en detrimento de otros considerados socialmente prioritarios. El objetivo de 
este trabajo es identificar las actividades de ocio que practican los estudiantes gallegos de Educa-
ción Secundaria Obligatoria (ESO), tanto entre semana como en fines de semana, y analizar la 
influencia del nivel de estudios de los progenitores en las actividades lúdicas que los adolescentes 
más realizan. MÉTODO. La metodología es de corte cuantitativo. Se ha aplicado un cuestionario 
elaborado ad hoc al alumnado de 1.º a 4.º de la ESO de centros educativos públicos y privados/
concertados de Galicia, obteniendo 1.890 cuestionarios válidos. RESULTADOS. El ocio digital, 
ver la televisión y practicar deporte son las actividades que los adolescentes practican en mayor 
medida. Contrariamente, participar en asociaciones y voluntariado, así como asistir a actos cul-
turales son las actividades menos practicadas. En general, se evidencia que los adolescentes de-
dican más tiempo al ocio los fines de semana. En cuanto a la influencia del nivel de estudios de 
los progenitores, se constata que cuanto más alto es su nivel académico, menos tiempo dedican 
sus hijos/as al ocio digital y más al deporte y a la actividad física. Esta misma tendencia se obser-
va en la lectura, actividad de ocio estudiada por su relación con el capital cultural. DISCUSIÓN. 
En líneas generales, los datos obtenidos coinciden con la literatura existente. Así, se presentan 
datos de otras investigaciones que reafirman, y en algún caso contradicen, estos resultados. En 
conclusión, la educación del ocio tiene un papel clave a la hora de alfabetizar el ocio de los ado-
lescentes a fin de que transiten de la mera ocupación del tiempo libre al desarrollo de experien-
cias de ocio valiosas. 

Palabras clave: Tiempos de ocio, Educación Secundaria Obligatoria (ESO), Educación del ocio, 
Adolescentes.
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Introducción 

Con el paso del tiempo la conceptualización 
que existe del ocio ha ido evolucionando, de 
ahí que en función del contexto y del momento 
histórico en el que nos situemos su valorización 
haya variado —y varíe— en diversos aspectos. 
En sus acepciones más convencionales se hace 
referencia a él como tiempo libre; es decir, como 
un tiempo subsidiario que resta de la realiza-
ción de otras actividades que se consideran im-
portantes. De esta forma, el ocio queda limita-
do, entre otras consideraciones, a un tiempo y 
un espacio circunscrito al descanso después del 
trabajo, a la diversión, el esparcimiento, la ocio-
sidad, la realización de una actividad concreta 
o incluso como tiempo perdido. 

Sin embargo, desde hace décadas diversos auto-
res defienden una interpretación del ocio que 
subraya su verdadera esencia, considerándolo 
una experiencia humana integral, multidimen-
sional, con fin en sí misma (autotélica), basada 
en acciones escogidas libremente y que produ-
cen satisfacción; es decir, como un pilar esen-
cial de desarrollo humano en la actual sociedad 
red (WLRA, 1994; Faché, 2002; Caballo et al., 
2011; Caride, 2014; De Valenzuela et al., 2018). 
Un tiempo que se presenta como una experien-
cia humana compleja que transita más allá de la 
mera acumulación de actividades lúdicas para 
ocupar el tiempo libre y que ha llegado a ser 
reconocido formal y jurídicamente como un de-
recho humano básico del que nadie debe ser 
privado por ninguna razón (Cuenca, 2006).

En el último eslabón del proceso de evolución 
histórica de este fenómeno nos encontramos 
con lo que actualmente se conoce como “ocio 
valioso” (Cuenca, 2014), entendido como un 
ocio solidario, creativo, sustancial, sostenible 
y activo que favorece la cohesión y el senti-
miento de identidad y de pertenencia social, 
estableciéndose como un tiempo que repercu-
te positivamente en el crecimiento personal, 
las relaciones sociales, la autoestima, la inclu-
sión social, el disfrute de la vida y los procesos 

de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, al-
gunos de los motivos por los que las experien-
cias de ocio favorecen el desarrollo integral de 
las personas aluden a la mejora de la salud física 
y psicológica, mayor flexibilidad del aprendiza-
je no reglado, aumento de la satisfacción y el 
disfrute, así como la adquisición y ejecución de 
valores relacionados con el desarrollo de com-
petencias sociales y emocionales como la res-
ponsabilidad, la solidaridad, la cooperación, el 
trabajo en equipo, la competitividad, el com-
promiso y la justicia social, entre otras (De Jua-
nas et al., 2018; De Valenzuela et al., 2019; Va-
rela y Maroñas, 2019).

Así las cosas, los tiempos de ocio se establecen 
como un factor clave en la construcción de la in-
fancia, la adolescencia y la juventud (Lazcano y 
De Juanas, 2020; Ortega Nuere y Bayón, 2014). 
Un aspecto que adquiere especial trascendencia 
si se tiene en cuenta que los jóvenes obtienen, 
mediante las experiencias de ocio significativas 
que realizan, beneficios emocionales (relacio-
nados con la satisfacción que les produce la ac-
tividad en sí misma), además de sociales y cogni-
tivos, que son fundamentales a nivel psicológico 
y en la configuración de la identidad; de ahí que 
el hecho de “cultivar” un ocio positivo, enri-
quecedor y saludable desde edades tempranas 
se considere como una apuesta por el desarrollo 
de las personas en etapas posteriores (Montea-
gudo et al., 2017). 

En esta tarea, es necesario destacar el papel de 
la familia, como agente que incide en las prefe-
rencias y elecciones de ocio de los menores 
(Sanz Arazuri et al., 2018). En este sentido, el 
potencial socioeducativo que ostenta el núcleo 
familiar en la promoción y conformación de há-
bitos de ocio sustanciales es notable, pues aun-
que las formas de experimentarlo se transfor-
man en las distintas etapas del ciclo vital, el 
acompañamiento y la orientación de los proge-
nitores son de vital importancia en la construc-
ción de itinerarios de ocio durante la infancia y 
la adolescencia (Caride, 2012; Varela y Maro-
ñas, 2019).
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Asimismo, la educación del ocio se presenta 
como una herramienta de especial relevancia en 
la promoción de valores, actitudes, significados 
y comportamientos que suponen la construc-
ción de un capital de ocio humanamente digno 
(Maroñas et al., 2019), ya que sin ella no se al-
canzará todo el potencial que se encuentra en 
los tiempos, espacios y actividades que pro-
mueve (De Valenzuela et al., 2019). Es, por tan-
to, un proceso de enseñanza-aprendizaje (cono-
cimientos, habilidades, destrezas, actitudes, 
etc.) en el que todas las personas e instituciones 
han de comprometerse activamente, desde una 
visión innovadora, transformadora y emancipa-
toria, para que el ocio alcance todo su poten-
cial, favoreciendo el bienestar integral de las 
personas y las comunidades y, por ende, contri-
buyendo a una mejor calidad de vida (Hutchin-
son y Shannon, 2020).

Bajo estas coordenadas teóricas, los objetivos del 
presente trabajo son: a) identificar las activida-
des de ocio que practican los adolescentes de 
Educación Secundaria Obligatoria (ESO) en Ga-
licia y b) analizar la influencia del nivel formati-
vo de sus progenitores en aquellas actividades de 
ocio más practicadas.

Método

El trabajo que se presenta se sustenta en una 
metodología de investigación descriptiva tipo 
encuesta, utilizando un cuestionario, elabora-
do ad hoc, como instrumento de recogida de 
datos. Para su validación se recurrió al análisis 
de la validez de contenido, con el objeto de 
estudiar cada uno de los ítems del instrumento 
para analizar su importancia en relación con 
los objetivos de la investigación. El procedi-
miento escogido para tal fin fue el juicio de 
expertos, en el que participaron varios profe-
sores universitarios con una dilatada trayecto-
ria investigadora en el campo del ocio, todos 
ellos pertenecientes a la Red OcioGune, reco-
nocida como una Red de Excelencia Investiga-
dora (RED2018-102625-T), en el marco del 

Programa Estatal de Generación de Conoci-
miento y Fortalecimiento Científico (2017-
2020) del Gobierno de España. A este respec-
to, no existe consenso en la literatura sobre el 
número de expertos con el que se debe contar. 
En nuestro caso, seguimos la sugerencia de 
Hyrkäs et al.(2003), que aluden a diez como 
un número adecuado y fiable. Tras la revisión 
de los jueces se llevaron a cabo algunas modi-
ficaciones relativas al formato y a la maqueta-
ción con el fin de que la lectura del cuestiona-
rio fuera más ágil y sencilla. Además, se 
modificó la redacción de algunos ítems con el 
objeto de mejorar su comprensión.

El instrumento se organiza en seis grandes blo-
ques que, además de recoger datos básicos de 
identificación, indaga sobre las prácticas de 
ocio, el bienestar y la satisfacción que se deriva 
de las mismas, las experiencias de ocio interge-
neracional y familiar, la realidad del ocio en los 
centros escolares y actividades extraescolares, 
así como las representaciones que construyen 
del ocio. De forma específica, en este trabajo se 
presentan los hallazgos relativos al apartado 
concerniente a las prácticas de ocio, en el que a 
los adolescentes se les muestra una relación de 
diferentes actividades y deben indicar aquellas 
que realizan durante la semana y/o el fin de se-
mana.

El cuestionario fue aplicado a una muestra repre-
sentativa de centros educativos de Galicia, dise-
ñada con un error del 2.3% y un nivel de con-
fianza del 95%, dado el supuesto de p=q=0.05. Se 
optó por un muestreo probabilístico estratifica-
do mediante afijación proporcional —específi-
camente por conglomerados polietápica— que-
dando configurada la muestra teórica por un 
n de 1.750 estudiantes. El nivel de estratifica-
ción se ha basado en el hábitat, utilizando el 
grado de urbanización presentado por el Insti-
tuto Galego de Estatística para el año 2016, y se 
han seleccionado centros educativos de costa y 
de interior, respetando la proporción público-
privado de esta comunidad autónoma (de cada 
tres centros, dos son públicos).
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La aplicación de los cuestionarios se realizó du-
rante el curso académico 2017-2018 en 1.º, 2.o, 
3.o y 4.o de la ESO (12-16 años), y fue guiada en 
el aula por un miembro del equipo de investiga-
ción durante una sesión de clase, garantizando 
en todo momento el anonimato de los menores. 
Finalmente, la muestra real de cuestionarios vá-
lidos se sitúa en 1.890, superando la muestra 
teórica inicialmente establecida.

Por su parte, para el análisis estadístico de los 
datos se empleó el IBM SPSS Statistics, versión 
22 para Windows. En cuanto a las pruebas em-
pleadas se recurrió a las de tipo no paramétrico, 
concretamente se usó chi-cuadrado de Pearson, 
y para la exploración de las diferencias signifi-
cativas se recurrió a la prueba de los residuos 
tipificados corregidos de Haberman. Esta prue-
ba, con un nivel de confianza de 0.95 (alfa de 
0.05), permite afirmar que los residuos mayores 
de +1.96 delatan casillas con más casos de los 
que debería haber si las dos variables fueran in-
dependientes, mientras que los residuos meno-
res de -1.96 revelan casillas con menos casos de 
los esperados bajo la hipótesis de independen-
cia de las variables (Pardo y Ruiz, 2001).

Resultados 

El cuestionario comprende un listado de quince 
actividades de ocio y, a partir de ellas, los ado-
lescentes debían indicar cuáles realizan cotidia-
namente y especificar si su práctica se enmarca 
durante los días de la semana o más durante el 
fin de semana.

A) Actividades de ocio más y menos practica-
das por los adolescentes

En la figura 1 se observa que, de las actividades 
propuestas, el “ocio digital” es el predominante, 
dado que el 89.5% de los adolescentes lo esco-
gen entre semana y el 92.7% durante el fin de 
semana. Le sigue muy de cerca “ver la televi-
sión”, siendo una práctica muy habitual para 
los estudiantes tanto en días lectivos (87.3%) 

como el sábado y el domingo (83.5%). También 
adquieren un protagonismo notable “hacer de-
porte” (79.2% y 71%), “pasear, estar en la calle, 
en el parque” (68.5% y 82.3%) y “leer” (66.9% 
y 59%). 

En cuanto a las prácticas de ocio que registran 
menores puntuaciones destacan la “participa-
ción en asociaciones y voluntariado”, pues úni-
camente un 7.8% refiere hacerlo entre semana 
y un 8.7% los fines de semana y la “asistencia 
a actos culturales o artísticos”, elegida única-
mente por un 10% y un 18.7%, respectivamente.

Al analizar pormenorizadamente las activida-
des en función del periodo semanal, se constata 
que las diferencias porcentuales son mínimas 
en las dos actividades más practicadas. Así, se 
observan valores prácticamente iguales en rela-
ción con el “ocio digital” y “ver la televisión” 
tanto durante la semana como en el fin de se-
mana, lo que demuestra su claro protagonismo 
en la cotidianidad juvenil. Lo mismo acontece en 
el caso de la actividad menos practicada, “parti-
cipar en asociaciones y voluntariado”, cuyos 
porcentajes no difieren ni siquiera un punto en 
función del periodo semanal. Esta circunstancia 
revela el poco interés que suscitan entre los 
adolescentes este tipo de prácticas de ocio. 

Situación contraria se constata con otras activi-
dades en las que las diferencias sí son notables, 
siendo más frecuente su desarrollo durante los 
días no lectivos. Tal es el caso de la práctica 
de ocio físico deportivo, la lectura, los juegos de 
mesa, salir al campo, asistir a espectáculos de-
portivos e ir al cine. Las actividades “ir a cen-
tros comerciales” y “salir de fiesta por la noche” 
merecen una mención especial, pues las dife-
rencias porcentuales son sustancialmente ma-
yores en relación con las anteriormente citadas, 
mostrando un mayor protagonismo durante el 
fin de semana.

Tras esta panorámica general, a continuación 
nos centramos en las tres actividades más prac-
ticadas por los jóvenes: ocio digital, ver la 
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televisión y hacer deporte, y analizamos si su 
práctica se encuentra asociada al nivel de estu-
dios de la madre y del padre.

B) Influencia del nivel educativo de los progeni-
tores en las prácticas de ocio de los hijos/as 
durante la semana

B.1. Incidencia en el “ocio digital”: días lectivos

Comenzando por los días lectivos, tras aplicar 
chi-cuadrado de Pearson, observamos que exis-
te una relación de dependencia altamente signi-
ficativa entre el nivel de estudios de ambos pa-
dres y el ocio digital de sus hijos/as (madre: 
X2=12.065; p<0.01; padre: X2 =13.830; p<0.01). 
El análisis de los residuos tipificados corregidos 
nos indica que la relación de dependencia existe 

en las categorías “sin estudios” y “estudios pri-
marios”. De esta forma, la probabilidad de que 
los adolescentes cuyos progenitores carecen de 
estudios o los tienen primarios desarrollen en 
menor medida un ocio digital es mayor de lo 
esperado si ambas variables no estuviesen aso-
ciadas, mientras que cuando tienen estudios 
primarios la situación es la contraria (tabla 1).

B.2. Incidencia en “ver la televisión”: días lectivos

Por su parte, la actividad “ver la televisión” tam-
bién se encuentra asociada de forma significativa 
al nivel de estudios, pero en este caso únicamen-
te de la madre (X2 =16.421; p<0.01). El estudio 
de los residuos tipificados corregidos informa 
que la relación de dependencia se da en las cate-
gorías “sin estudios” y “estudios secundarios”. 
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Figura 1. Actividades de ocio que practican los adolescentes

Fuente: elaboración propia.
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En este sentido, la probabilidad de que los ado-
lescentes cuyas madres carecen de estudios re-
glados vean la televisión es menor de lo espera-
do si ambas variables no estuvieran asociadas. 
Contrariamente, la probabilidad de que los/as 
hijos/as de madres con estudios secundarios 
escojan ver la televisión como actividad de ocio 
es mayor de lo esperado si ambas variables no 
estuvieran asociadas (tabla 1).

B.3. Incidencia en “hacer deporte”: días lectivos

En cuanto a la práctica deportiva, la prueba chi-
cuadrado de Pearson revela que existe una rela-
ción de dependencia altamente significativa con 
el nivel académico alcanzado por ambos pro-
genitores (madre: X2 =30.985; p<0.001; padre: 
X2 =43.858; p<0.001). El estudio de los residuos 
tipificados corregidos informa de que esta rela-
ción de dependencia existe entre todas las cate-
gorías, excepto en la de “estudios secundarios”. 
Así, se observa que cuando la madre y el padre 
alcanzan los estudios superiores, más deporte 
practican sus hijos/as y, contrariamente, cuando 
ambos progenitores alcanzan únicamente la 
formación primaria, menos práctica deportiva 

desarrollan los adolescentes. Igualmente sucede 
cuando el padre no tiene estudios (tabla 1).

C) Influencia del nivel educativo de los progeni-
tores en las prácticas de ocio de los hijos/as 
durante el fin de semana

C.1. Incidencia en el “ocio digital”: días no 
lectivos

Por otro lado, en el análisis de las actividades 
en los fines de semana, también se encuentra 
una relación de dependencia significativa en-
tre la práctica de ocio digital de los adolescen-
tes y el nivel académico de sus progenitores, 
pero en este caso únicamente en el caso del 
padre (X2 =9.429; p<0.05). En este sentido, tal 
y como revelan los residuos tipificados corre-
gidos, dicha dependencia se observa en la cate-
goría de “sin estudios” y “estudios primarios”, 
de tal forma que la probabilidad de que los 
adolescentes cuyos padres carecen de estudios 
o los tienen primarios desarrollen un ocio liga-
do a las tecnologías es mucho mayor de lo es-
perado si ambas variables no estuviesen aso-
ciadas (tabla 2).

Tabla 1. Relación entre el nivel de estudios de los progenitores y el desarrollo de las tres actividades de ocio 
más practicadas entre semana (%)

Nivel de estudios

Sin estudios Primarios Secundarios Superiores

Madre Padre Madre Padre Madre Padre Madre Padre

Ocio 
digital

Practica
%/ [RTC]
entre semana

Sí
2

[-3.0]
3

[-3.4]
20.3
[2.1]

25.1
[1.9]

41.2
[-0.4]

42.1
[0.3]

36.5
[-0.3]

29.9
[-0.7]

No
5.6

[3.0]
7.8

[3.4]
13.9
[-2.1]

19
[-1.9]

42.8
[0.4]

40.8
[-0.3]

37.8
[0.3]

32.4
[0.7]

Ver  
la TV

Practica
%/ [RTC] 
entre semana

Sí
1.9

[-3.7]
3.1

[-1.9]
19.4

[-0.6]
24.2

[-0.7]
42.3
[2.1]

42.5
[1.3]

36.4
[-0.5]

30.1
[0.1]

No
6

[3.7]
5.7

[1.9]
21.1
[0.6]

26.5
[0.7]

34.9
[-2.1]

37.9
[-1.3]

38.1
[0.5]

29.9
[-0.1]

Hacer 
deporte

Practica
%/ [RTC] 
entre semana

Sí
2.1

[-1.4]
2.7

[-3.5]
17.7
[-4.2]

22.2
[-4.4]

40.9
[-0.9]

42.2
[0.4]

39.3
[4.8]

32.9
[5.1]

No
3.4

[1.4]
6.5

[3.5]
27.6
[4.2]

33.6
[4.4]

43.5
[0.9]

41.1
[-0.4]

25.6
[-4.8]

18.8
[-5.1]

Fuente: elaboración propia. 
Nota: [RTC]= residuos tipificados corregidos.
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C.2. Incidencia en “ver la televisión”: días no 
lectivos

Por su parte, la actividad de ocio “ver la televi-
sión” durante los días no lectivos no se encuen-
tra asociada con el nivel de estudios de ninguno 
de los progenitores (madre: X2=1.283; p>0.05; 
padre: X2=5.351; p>0.05).

C.3. Incidencia en “hacer deporte”: días no 
lectivos

En cuanto a la práctica deportiva, se observa 
una tendencia muy similar que la revelada 
durante los días lectivos. Chi-cuadrado de 
Pearson informa de una asociación altamente 
significativa entre el nivel de estudios de am-
bos progenitores y practicar deporte (madre: 
X2=36.704; p<0.001; padre: X2=24.345; p<0.001). 
El estudio de los residuos tipificados corregidos 
indica que esta relación de dependencia existe 
entre todas las categorías, excepto en la de “es-
tudios secundarios”. Por tanto, se evidencia que 
cuando la madre y el padre cuentan con una 

formación superior, más deporte practican sus 
hijos/as y, contrariamente, cuando no cuentan 
con formación alguna o esta es solo de nivel 
primario, menos deporte practican (tabla 2).

D) Influencia del nivel educativo de los progenito-
res en la práctica de la lectura de los hijos/as 
durante la semana y el fin de semana

Si bien “leer” no se encuentra entre las tres acti-
vidades más practicadas por los/as adolescentes 
participantes en el estudio (siendo la quinta por 
orden de frecuencia), consideramos relevante 
analizar la influencia del nivel de estudios de 
los progenitores en esta variable dada su vincu-
lación con el capital cultural (tabla 3).

En este sentido, la prueba chi-cuadrado de 
Pearson evidencia que existe una relación de de-
pendencia altamente significativa entre el nivel 
de estudios de ambos progenitores y la prácti-
ca de la lectura como actividad de ocio por par-
te de los/as hijos/as, tanto entre semana (madre: 
X2=37.563; p<0.001; padre: X2=20.426; p<0.001) 

Tabla 2. Relación entre el nivel de estudios de los progenitores y el desarrollo de las tres actividades de ocio 
más practicadas durante los fines de semana (%)

Nivel de estudios

Sin estudios Primarios Secundarios Superiores

Madre Padre Madre Padre Madre Padre Madre Padre

Ocio 
digital

Practica
%/ [RTC]
fin de semana

Sí
2.3

[-1.3]
3.2

[-2.1]
19.7
[0.2]

25.2
[2.4]

41.5
[0.3]

41.9
[-0.2]

36.5
[-0.1]

29.7
[-1.2]

No
4.1

[1,3]
6.8

[2.1]
18.9

[-0.2]
15.4
[-2.4]

40.2
[-0.3]

42.7
[0.2]

36.9
[0.1]

35
[1.2]

Ver 
la TV

Practica
%/ [RTC]  
fin de semana

Sí
2.3

[-0.4]
3.4

[-0.3]
19.5

[-0.4]
24.9
[1.1]

41.1
[-0.6]

41
[-2.2]

37
[1.0]

30.7
[1.5]

No
2.8

[0.4]
3.8

[0.3]
20.7
[0.4]

21.4
[-1.1]

43.3
[0.6]

49
[2.2]

33.2
[-1.0]

25.7
[-1.5]

Hacer 
deporte

Practica
%/ [RTC]  
fin de semana

Sí
1.4

[-4.2]
2.9

[-1.9]
17.7
[-3.3]

22.5
[-3.0]

41.3
[-0.1]

41.4
[-0.8]

39.5
[4.1]

33.2
[4.4]

No
4.8

[4.2]
4.8

[1.9]
24.6
[3.3]

29.5
[3.0]

41.6
[0.1]

43.6
[0.8]

29
[-4.1]

22.2
[-4.4]

Fuente: elaboración propia. 
Nota: [RTC]= residuos tipificados corregidos.
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como los fines de semana (madre: X2=33.554; 
p<0.001; padre: X2=26.336; p<0.001). El análi-
sis de los residuos tipificados corregidos revela 
que esta relación de dependencia existe en to-
das las categorías excepto en la de “estudios se-
cundarios” y en la de “sin estudios”, pero en 
esta última categoría no existe relación única-
mente entre el nivel de estudios del padre y la 
lectura de los/as hijos/as durante los fines de 
semana. Por tanto, se evidencia que la probabi-
lidad de que los adolescentes cuyas madres y 
padres con formación superior lean durante sus 
tiempos de ocio es mucho mayor de lo esperado 
si ambas variables no estuviesen asociadas.

Discusión y conclusiones

Los datos obtenidos ponen de manifiesto que 
existe un claro protagonismo de unas activida-
des de ocio, así como diferencias notables en la 
práctica de algunas de ellas, en función del mo-
mento de la semana. A este respecto, el ocio li-
gado a las tecnologías se erige como la práctica 
más destacada de todas las planteadas, no exis-
tiendo prácticamente diferencias entre los días 
lectivos y no lectivos. Con ello se revela que el 
ocio digital está alcanzando un protagonismo 

cada vez mayor en la cotidianeidad juvenil (Ba-
llesteros et al., 2020; Valdemoros-San-Emeterio 
et al., 2017; González-Cortés et al., 2020). Los 
adolescentes juegan y hablan con otros chicos y 
chicas desde su ordenador y móvil y se relacionan 
a través de las redes sociales, convirtiéndose en 
el espacio de interacción por excelencia (Sanz-
Arazuri et al., 2018), lo que da cuenta de que 
las tecnologías de la información y la comuni-
cación (TIC) se han convertido en una auténti-
ca seña de identidad y construcción social para 
los jóvenes (González-Ramírez y López-Gracia, 
2018). 

Ante este protagonismo, algunas voces alertan 
de que el uso excesivo de las mismas puede lle-
var a que los adolescentes sustituyan el contac-
to con el mundo real por las interacciones vir-
tuales (Moss, 2012). Con esto no queremos 
exponer que las TIC sean perjudiciales per se, 
pues bien empleadas pueden ser herramientas 
valiosas para un ocio humanista (Viñals et al., 
2014). Sin embargo, se constata que, no en po-
cas ocasiones, existe un uso abusivo de las mis-
mas (Méndez-Gago et al., 2018; UNICEF, 2017) 
que puede conducir a desarrollar experiencias 
de ocio nocivo con repercusiones en el desarro-
llo personal y social.

Tabla 3. Relación entre el nivel de estudios de los progenitores y la práctica de la lectura entre semana y los 
fines de semana (%)

Nivel de estudios

Sin estudios Primarios Secundarios Superiores

Madre Padre Madre Padre Madre Padre Madre Padre

Leer

Practica
% / [RTC]
entre semana

Sí
1.5

[-3.5]
2.8

[-2.0]
16.7
[-4.5]

22.2
[-3.2]

42.4
[1.3]

42.1
[0.2]

39.4
[3.5]

32.8
[3.6]

No
4.3

[3.5]
4.8

[2.0]
25.9
[4.5]

29.3
[3.2]

39.2
[-1.3]

41.6
[-0.2]

30.7
[-3.5]

24.4
[-3.6]

Practica
% / [RTC]
fin de semana

Sí
1.5

[-2.9]
3.1

[-0.9]
16.4
[-4.2]

21.3
[-3.8]

41.7
[0.3]

41.3
[-0.7]

40.4
[4.1]

34.3
[4.6]

No
3.7

[2.9]
3.9

[0.9]
24.5
[4.2]

29.3
[3.8]

41
[-0.3]

42.9
[0.7]

30.7
[-4.1]

23.9
[-4.6]

Fuente: elaboración propia. 
Nota: [RTC]= residuos tipificados corregidos.
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Por su parte, ver la televisión también se pre-
senta como una opción de ocio muy recurrente 
entre los/as adolescentes encuestados sin tam-
poco revelarse prácticamente diferencias entre 
los dos periodos semanales estudiados, lo que 
concuerda con los resultados obtenidos por 
Gutiérrez y Del Barrio (2015). No obstante, au-
tores como Navarro y Vázquez (2020) han 
constatado que los adolescentes pasan más 
tiempo consumiendo contenido audiovisual en 
Internet (Netflix, YouTube, etc.) que en la tele-
visión tradicional, lo que pone de manifiesto 
un cambio en el tipo de soporte a la hora del 
consumo audiovisual en las generaciones más 
jóvenes.

Igualmente, de los resultados se desprende la 
importancia que ostenta la práctica deportiva 
para los adolescentes, siendo inferior la realiza-
ción de ejercicio físico-deportivo durante los 
fines de semana. Este protagonismo de la acti-
vidad física y el deporte también ha sido cons-
tatado en otras investigaciones realizadas con 
chicos/as (Ahedo y Macua, 2016; Rodríguez y 
Ballesteros, 2019). No obstante, hay que desta-
car que durante el periodo de la adolescencia-
juventud se produce una progresiva disminu-
ción de la práctica deportiva (Méndez et al., 
2017), siendo la falta de tiempo libre uno de los 
principales factores reseñados (Fernández-Prie-
to et al., 2019). Esto podría explicar que los 
participantes de nuestro estudio practiquen de-
porte y ejercicio físico con menor frecuencia en 
comparación con otras actividades como ver la 
televisión o el ocio digital.

Destacable es el caso de la lectura, pues los re-
sultados obtenidos indican que aproximada-
mente siete de cada diez estudiantes gallegos 
afirman leer durante sus tiempos de ocio, sin 
existir divergencias especialmente notables en-
tre semana y fines de semana. Estos datos difie-
ren con los constatados por Varela et al. (2016) 
en una muestra representativa de adolescentes 
españoles de entre 12 y 16 años. Su trabajo re-
veló que más del 50% refería no leer nunca, o 
que el tiempo dedicado a la lectura era inferior 

a quince minutos diarios. Datos poco alentado-
res que coinciden con los cotejados por Frague-
la-Vale et al. (2016) con jóvenes españoles de 
enseñanzas posobligatorias. En este sentido, y a 
pesar de que la información obtenida en nues-
tro estudio revela una situación más positiva en 
el contexto gallego, resulta igualmente necesa-
rio la promoción de la lectura como recurso 
fundamental para interpretar la realidad y asu-
mir una perspectiva crítica y enriquecedora en 
relación con el mundo que nos rodea. En este 
reto se antoja necesario “ampliar los espacios de 
alfabetización de los contextos escolares a los 
comunitarios” (Caride et al., 2018, p. 16), de tal 
forma que tanto la escuela como las familias y 
otros agentes e instituciones educativas regla-
das y no regladas trabajen conjuntamente para 
fomentar el interés y el gusto por la lectura, 
combinando los nuevos soportes digitales con 
los formatos tradicionales.

En contraposición a lo expuesto, encontramos 
otras prácticas de ocio cuya diferencia entre se-
mana y fines de semana es mucho más notable. 
Tal es el caso, por ejemplo, de las visitas a cen-
tros comerciales, cuya frecuencia prácticamente 
se duplica los días no lectivos, evidenciando el 
interés de los adolescentes por el ocio vincula-
do al consumo. Desde esta perspectiva, Varela et 
al. (2016) constataron que para los/as chicos/as 
de 12 a 16 años la actividad “ir de compras” al-
canza una presencia considerable frente a otras 
prácticas lúdicas a las que se les atribuyen ma-
yores beneficios personales. En este sentido, tal 
y como ya exponía Sue (1982) hace casi cua-
renta años, el ocio cuenta, entre otras, con una 
función simbólica, lo que puede conducir a que 
su práctica sea un signo de pertenencia a una 
determinada categoría social. En el caso del 
consumo esta dimensión simbólica está muy 
marcada, especialmente en el colectivo de jóve-
nes, pues funciona como “un modo de cons-
trucción de la diferencia y de marcación de la 
pertenencia” convirtiendo, por tanto, al consu-
mo en “un espacio de construcción de identida-
des” (Álvarez et al., 2014, p. 103). Por ello, es pro-
bable que muchos de los adolescentes y jóvenes 
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que frecuentan las áreas comerciales lo hagan 
impulsados por la necesidad de sentirse acepta-
dos socialmente, al margen de la sensación pla-
centera que ello les otorga. No obstante, es im-
portante tener en cuenta que, si bien este tipo 
de prácticas se vinculan fundamentalmente con 
el consumismo, en el colectivo adolescente es-
pacios como los centros comerciales son tam-
bién lugares de encuentro y de relación con el 
grupo de iguales, es decir, un lugar de reunión 
social (Retailcat, 2020).

En lo que a frecuencia de las prácticas de ocio 
se refiere, destacamos “salir de fiesta por la no-
che”, cuyo desarrollo durante los días lectivos 
es muy residual, aunque durante los fines de 
semana el porcentaje se cuadriplica, revelándo-
se que cerca de la mitad de los/as adolescentes 
gallegos desarrollan un ocio vinculado a la no-
che durante el fin de semana. Tal circunstancia 
pone de relieve que la etapa de la ESO se cons-
tituye como el comienzo de las primeras salidas 
nocturnas, configurándose como una práctica 
habitual de sus fines de semana (Varela et al., 
2016). No obstante, resulta de interés destacar 
que el ocio nocturno en el colectivo juvenil ha 
experimentado un decrecimiento en los últi-
mos años, manifestando los jóvenes un mayor 
interés por otro tipo de prácticas, fundamental-
mente las ligadas a Internet (Rodríguez y Ba-
llesteros, 2019).

En cuanto a las actividades cuyo desarrollo es 
muy residual en ambos periodos semanales, 
cabe destacar que la asistencia a espectáculos 
culturales y/o artísticos es muy baja, especial-
mente durante los días lectivos. Datos que van 
en la línea de los cotejados por Caballo et al. 
(2017). Una situación más preocupante se ob-
serva en el caso de las actividades vinculadas 
con el voluntariado y el asociacionismo, pues 
apenas uno de cada diez jóvenes desarrolla este 
tipo de prácticas, circunstancia también consta-
tada tanto en muestras de adolescentes escolari-
zados en ESO (Varela et al., 2016) como de jó-
venes estudiantes de enseñanzas posobligatorias 
(Caballo et al., 2017).

Existen diversas variables que pueden condicio-
nar la elección de unas u otras actividades lúdicas, 
entre ellas, la literatura ha documentado como 
potencialmente influyente en la construcción del 
ocio adolescente el nivel educativo de los progeni-
tores (Valdemoros-San-Emeterio et al., 2014). 

En este sentido, se ha analizado el influjo que 
esta variable tiene en el ocio digital, revelándo-
se que cuando los progenitores carecen de for-
mación reglada, menor es la práctica del ocio 
ligado a las tecnologías por parte de los/as hijos/
as. Datos que difieren de lo constatado por Ji-
ménez-Morales et al. (2020) y Melendro et al. 
(2016).

En el caso de la práctica deportiva, se ha observa-
do una mayor frecuencia en la realización de acti-
vidades físicas por parte de los adolescentes con 
padres y madres con estudios superiores, coinci-
diendo con lo cotejado por otros investigadores 
(Muñoz-Galiano et al., 2020). No obstante, hay 
autores que han constatado que existe influencia 
únicamente del nivel educativo de uno de los dos 
progenitores, madre o padre (Toftegaard-Stockel 
et al., 2011), e incluso hay investigadores que no 
han encontrado correlación entre estas variables 
(Sanz-Arazuri et al., 2018). Todo ello pone de ma-
nifiesto que no está clara la influencia del nivel de 
estudios de los progenitores en la práctica depor-
tiva de los/as hijos/as al encontrarse en la literatu-
ra resultados contradictorios.

El dedicar tiempo a la lectura como actividad de 
ocio es una práctica que también ha revelado es-
tar influenciada por la formación académica de 
ambos progenitores, lo que sintoniza con los re-
sultados de trabajos realizados previamente tanto 
en muestras con niños/as (Izquierdo et al., 2019) 
como con adolescentes (Ferreira et al., 2015), 
quedando demostrado que el capital cultural fa-
miliar incide directa y positivamente sobre el há-
bito lector de los menores.

En síntesis, los resultados ponen de manifiesto 
que el ocio de los adolescentes que viven en 
Galicia gira primordialmente en torno a las 
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tecnologías, la televisión y el deporte, destacándo-
se la escasa presencia de actividades ligadas al ám-
bito cultural y creativo, sobre todo aquellas vincu-
ladas con las acciones sociales, el voluntariado y el 
asociacionismo. Este último dato es especialmen-
te preocupante si tenemos en cuenta que estas ini-
ciativas (asentadas en la dimensión solidaria del 
ocio humanista) aportan relevantes beneficios 
personales y, fundamentalmente, sociales, y cuyo 
ejercicio es esencial para la construcción de una 
ciudadanía comprometida con la justicia social 
(Cuenca, 2009).

Así las cosas, el estudio y el análisis del tiempo 
libre de los adolescentes resulta de especial rele-
vancia, pues es en esta etapa del ciclo vital cuan-
do el ocio se constituye como un pilar clave para 
el desarrollo personal y social, en tanto que los/as 
chicos/as asumen una mayor autonomía y agen-
tes sociales como el grupo de iguales y las tecno-
logías adquieren un protagonismo notorio (Ca-
ballo et al., 2019). De ahí que se establezca este 
periodo de vida como el momento en el que se 
construye el “capital del ocio” sobre el que las 
personas fundamentarán sus aficiones y expe-
riencias lúdicas futuras (Roberts, 2014). En este 
escenario, y desde un enfoque pedagógico-so-
cial, la educación del ocio adquiere una impor-
tancia primordial como herramienta que contri-
buye al tránsito de experiencias casuales y más 
superficiales a otras de carácter serio y valioso 
(Stebbins, 2020; Cuenca, 2014).

Por tanto, entre los desafíos de la educación del 
ocio se encuentra el de formar adolescentes au-
tónomos y activos en la construcción de sus 
propios itinerarios de ocio, buscando que se 
fundamenten en experiencias en las que la sim-
ple ocupación del tiempo libre dé paso a un 
ocio enriquecedor, personal y social. Conse-
guirlo conlleva un serio compromiso pedagógi-
co (Caride, 2012) que requiere contar con el 
apoyo de los diferentes agentes sociales, es de-
cir, de los centros educativos, la familia, el teji-
do asociativo, las comunidades locales, etc.; to-
dos ellos han de facilitar condiciones para que 
los/as adolescentes adquieran las competencias 

necesarias que les permitan experimentar un 
ocio más rico y diversificado, un ocio digno y 
enriquecedor, en definitiva, un ocio valioso.

En cuanto a las limitaciones del estudio, cabe 
destacar el uso exclusivo del cuestionario como 
técnica de recogida de información, ya que un 
diseño metodológico mixto, fundamentado en 
la utilización de técnicas cuantitativas y cualita-
tivas (entrevistas, grupos de discusión, etc.), 
contribuiría a la realización de un estudio más 
detallado mediante el análisis de información 
desde diferentes perspectivas, un aspecto que, 
por condicionamientos temporales de la inves-
tigación, no se pudo desarrollar. 

Como recomendaciones para futuras investiga-
ciones proponemos, además de complementar el 
estudio cuantitativo con técnicas de investiga-
ción de corte cualitativo, que se incremente la 
muestra a alumnado de otros niveles educativos 
(educación primaria, bachillerato, ciclos forma-
tivos, grados, etc.), de modo que se puedan 
constatar las similitudes y diferencias en los 
tiempos de ocio de los menores y jóvenes en fun-
ción de la edad y del nivel formativo. También 
consideramos de especial interés ampliar el estu-
dio de los tiempos de ocio de los adolescentes a 
otras comunidades autónomas, con la finalidad 
de estudiar —mediante el mismo instrumento de 
investigación— si a nivel nacional existe un pa-
trón común en el disfrute de los tiempos de ocio 
de la adolescencia, o si, por el contrario, se ob-
servan diferencias en función del territorio. 

Asimismo, teniendo en cuenta la situación de 
emergencia sanitaria mundial causada por la 
enfermedad por coronavirus (COVID-19), con-
sideramos pertinente, como línea de acción fu-
tura, investigar si desde el inicio de esta pande-
mia han variado las actividades de ocio que los 
adolescentes practican, estudiando con especial 
interés su impacto en el uso de las tecnologías de 
la información y la comunicación, sobre todo, du-
rante el periodo de confinamiento. Todo ello con 
la finalidad de promover acciones socioeducativas 
orientadas a su bienestar y desarrollo integral.
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Nota

* El trabajo que se presenta se enmarca en el proyecto de investigación Educar el Ocio: Realidades y Perspectivas 

en Clave Intergeneracional, Integral e Inclusiva en una Sociedad de Redes (EDU2015-65638-C6-1-R), financiado por el 

Ministerio de Economía y Competitividad del Gobierno de España en el marco del Plan Estatal de Investigación, Desa-

rrollo e Innovación Orientada a los Retos de la Sociedad y por los Fondos FEDER de la UE, del que son IP los profesores 

doctores José Antonio Caride y M.a Belén Caballo.
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Abstract

Leisure and free time practices of adolescents in Galicia: a socio-educational analysis and reflections

INTRODUCTION. For decades, various studies have identified the potential of leisure time in 
the quest for personal and social development. This time is often pushed to the background 
in favour of other more socially prioritised activities. The objective of this work is to identify the 
leisure activities practiced by Galician Compulsory Secondary Education (ESO) students —both 
during the week and at weekends— and to analyze the influence of their parents' educational 
level on the recreational activities that teenagers carry out most often. METHOD. The methodo-
logy is quantitative. A questionnaire prepared ad hoc was given to students from the 1st to 4th of 
ESO of public and private/public schools in Galicia, resulting in 1890 valid questionnaires. RE-
SULTS. Digital leisure, watching television and playing sports are the activities that adolescents 
practice the most. Conversely, participating in associations and volunteering, as well as attending 
cultural events are practiced the least. In general, it is evident that adolescents spend more time 
on leisure at weekends. Regarding the influence of the educational level of their parents; results 
indicate that the higher the parents’ academic level the more time their children dedicate to sport 
and physical activity instead of digital leisure. This same trend can be observed in reading, a 
leisure activity studied for its relationship with cultural capital. DISCUSSION. In general, the 
data obtained coincides with the existing literature. Thus, data from other investigations is pre-
sented that reaffirms —and in some cases contradicts— these results. In conclusion, leisure 
education plays a key role in alphabetizing the leisure of adolescents so that it transmits the mere 
occupation of free time to the development of valuable leisure experiences.

Keywords: Leisure time, Secondary education, Leisure education, Adolescents. 

Résumé

Loisirs et temps libre des adolescents en Galice: analyse et réflexions à travers une perspective 
socio-éducative

INTRODUCTION. Depuis des décennies, diverses études révèlent l’importance du temps de 
loisirs pour le développement individuel et social. Un temps qui, bien souvent, reste relégué à un 
second plan en détriment d’autres activités considérées socialement prioritaires. L’objectif de ce 
travail consiste à répertorier les différents loisirs des élèves galiciens de l’Éducation Secondaire 
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Obligatoire (ESO), aussi bien en semaine que pendant les week-ends et à analyser le rapport entre 
le niveau d’études des parents et les activités choisies par les adolescents. MÉTHODE. La mé-
thode appliquée fut quantitative. Un questionnaire, destiné aux élèves de l’ESO (correspondant 
en France aux quatre années du collège) a été envoyé à des centres publics, privés et privés sous 
contrat obtenant ainsi 1890 réponses. RÉSULTATS. Les loisirs numériques, regarder la télévision 
et faire du sport sont les activités les plus courantes. En revanche, la vie associative, le bénévolat 
ou les manifestations culturelles sont des activités qui restent marginales. En général, les adoles-
cents consacrent davantage de temps aux loisirs le week-end. En ce qui concerne l’influence du 
niveau d’études des parents, on constate que les enfants issus de familles plus aisées pratiquent 
davantage des activités sportives au détriment des loisirs numériques. Cette tendance s’observe 
aussi pour la lecture, pratique qui reste liée aussi au niveau culturel des parents. DISCUSSION. 
En général, les résultats obtenus coïncident avec des études déjà réalisées à ce sujet. On constate 
également que certaines enquêtes réaffirment la nôtre mais qu’il en existe aussi qui la contre-
disent. Pour conclure, l’éducation du temps libre joue un rôle fondamental dans l’apprentissage 
du temps de loisir des adolescents. Il ne s’agit pas seulement d’occuper ce temps libre mais bien 
évidemment de transmettre de nouvelles expériences grâce à des loisirs de qualité.

Mots-clés : Temps libre, Éducation Secondaire Obligatoire (ESO), Éducation et loisirs, Adolescents. 
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Ahedo, J., Fuentes, J. L. y CAro, C. 

(coords.) (2020). Educar el carácter 

de nuestros estudiantes. Reflexiones y 

propuestas para la escuela actual. 

Madrid: Narcea, S. A. de Ediciones, 

168 pp.

La obra recientemente publicada 

nos hace plantearnos una serie de 

interrogantes a los que distintos 

miembros del grupo de investiga-

ción El Quehacer Educativo en Ac-

ción, de la Universidad Internacio-

nal de La Rioja (UNIR), intentan 

dar respuesta a lo largo de sus once 

capítulos. ¿Es el ser humano un ser 

inacabado? ¿Qué es ser buena per-

sona? ¿Cómo ayudar a los demás a 

serlo? ¿Qué educar en la virtud? 

Los textos pretenden ayudar a los 

docentes con estrategias que opera-

tivizan la formación del carácter 

de sus estudiantes, atendiendo a la 

persona en sí misma. 

Se incide en que la virtud es el valor 

hecho vida, no una mera rutina, 

sino un hábito operativo bueno, un 

modo de ser. Asimismo, es preciso 

comprender que la formación del 

carácter se basa en la condición hu-

mana natural con la que se ha naci-

do. A su vez, en la formación del 

carácter es crucial el actual contexto 

sociocultural marcado por el indivi-

dualismo y por la trasformación de 

las relaciones interpersonales con la 

incorporación de las redes sociales.

La educación es concebida como 

una ayuda del docente para que sus 

estudiantes aprendan valores, y con-

viene fomentar que puedan ser ad-

quiridos, de modo que los valores 

aprendidos puedan ser una guía 

para mejorar su conducta. Se afirma 

la necesidad de que el docente ad-

quiera las virtudes que enseña, ya 

que la experiencia de cómo adquirir 

la virtud es necesaria para educar 

en su aprendizaje. Se subraya que 

las metodologías activas sirven para 

transmitir valores, pero para ense-

ñar a vivir virtudes se requiere el 

buen ejemplo. Por eso, es esencial 

que el maestro ayude a comprender 

a cada estudiante que merece la 

pena vivir según los valores aprendi-

dos. Se especifican dos estrategias 

para educar en los valores más usa-

dos en la escuela: la clarificación de 

valores y los dilemas morales. Res-

pecto a la adquisición de las virtu-

des, se enfatiza la conveniencia de 

acudir a la narrativa transmedia, con 

el fin de presentar modelos que 

muestren cómo se viven los valores.

Otra idea que se destaca es que la 

virtud es una disposición estable 

que permite actuar conforme a la 

naturaleza, buscando el bien que la 

perfecciona mediante los hábitos 

adquiridos. Por eso, educar en la 

virtud no es tipificar una actuación 

como respuesta a situaciones con-

cretas, ni una simple repetición de 

actos. La educación del carácter 

debe estar ligada a la educación de 

las emociones. De hecho, en uno de 

los capítulos se presenta una intere-

sante experiencia formativa aplicada 

en un instituto italiano. Esta expe-

riencia se basa en que los docentes 

pueden impulsar las “aperturas emo-

cionales” de los estudiantes, gene-

rando espacios y momentos para las 

relaciones interpersonales que les 

ayude a dar un sentido y significado 

a sus acciones. Este capítulo se com-

plementa con otro que expone ma-

teriales, actividades y ejercicios úti-

les para educar en la resiliencia con 

estrategias para convertir las escue-

las en aulas resilientes.

El libro recoge varios capítulos en 

los que se aportan estrategias para la 

formación del carácter. Por ejemplo, 

a través de estrategias didácticas, 

como la resolución de problemas en 
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iniciar este camino hacia la exce-

lencia, dado que con la concreción 

didáctica de valores y principios se 

modula la vida moral, ética y cívica 

de las escuelas. 

La obra no olvida el ámbito univer-

sitario. La universidad es el mo-

mento de encontrar el horizonte 

que ha de marcar el sentido de la 

vida. El universitario es un busca-

dor de conocimientos que le ayu-

dan a ser mejor persona. Es una 

oportunidad para inculcar, a través 

del estudio, la pertinencia de que el 

estudiante adquiera el compromiso 

social de involucrarse en la socie-

dad en la que vive aportando en la 

construcción de un mundo mejor.

En definitiva, se trata de una obra 

útil para docentes de cualquier nivel 

educativo y área de conocimiento y 

para toda aquella persona que tenga 

vocación de ayudar a otros a crecer. 

Pero no un crecimiento corpóreo, 

sino en todo aquello que hace a cada 

ser humano más y mejor persona. 

Paola Perochena González

Universidad Internacional de La 

Rioja (UNIR) 

la clase de Matemáticas, es posible 

formar al estudiante en la toma de 

decisiones, consolidando virtudes 

como la paciencia o la prudencia. 

Contribuye también a mejorar la 

capacidad de asombro, así como a 

la actitud de cuestionarse los por-

qués últimos de la realidad. Todo 

ello para promover una educación 

matemática humanizada que mejo-

re el clima escolar. 

En la formación del carácter es vital 

también la educación de las virtudes 

intelectuales. Se destaca la importan-

cia de educar en el compromiso con 

la investigación, educando el hábito 

de la ciencia que facilita preguntarse 

por las causas de los fenómenos. Jun-

to con ello, se manifiesta la necesidad 

de formar en hábitos como la curiosi-

dad en sentido positivo, la apertura 

de mente y el sentido crítico. Se inci-

de especialmente en la prudencia, 

única virtud que regula plenamente 

la vida humana y que es el modo 

práctico para alcanzar la felicidad. 

El aprendizaje-servicio se presenta 

como una oportunidad para practi-

car el valor y reflexionar sobre él. 

El ideario del centro es un instru-

mento pedagógico adecuado para 

entrevistas a expertos, noticias y 

una abundante literatura cultural 

completada por las experiencias del 

propio aprendizaje reflexivo docen-

te. La obra es contundente en su 

aproximación a los fenómenos ac-

tuales que ocurren en las escuelas 

porque sus argumentaciones se ba-

san en evidencias científicas y re-

flexiones cargadas de vida real. El 

tono empleado discurre entre el 

análisis y la crítica, llegando a ser 

Con una expresión que nos trans-

porta a las aulas de cualquier centro 

educativo, Gregorio Luri reivindica 

en esta obra la defensa del conoci-

miento poderoso, como indica su 

subtítulo y glosa en el prólogo. La 

obra contiene una revisión de las 

principales cuestiones pedagógicas 

que se presentan como un dogma 

educativo. Para ello se emplean 

fuentes diversas, tales como investi-

gaciones, informes internacionales, 

Luri MedrAno, G. (2020). La escue-

la no es un parque de atracciones. 

Barcelona: Ariel, 410 pp.
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es un tesoro que pone la lectura en 

el centro de interés fundamental, 

dado que permite recordar y situar 

en contextos más amplios cualquier 

conocimiento para aprenderlo. Para 

que esto sea posible la experiencia 

pasa a un segundo lugar, tras la se-

lección y organización del conteni-

do. La escuela es un lugar para pen-

sar, por poco práctico que parezca a 

primera vista, y para ello nos mues-

tra instituciones inspiradas en este 

principio reconocidas por sus resul-

tados. El marco de convivencia de 

estos centros gira en torno a una 

disciplina transparente que favore-

ce el aprendizaje. Se incluye tam-

bién una reivindicación del currí-

culo, de las didácticas específicas 

como núcleo del saber, frente a la 

concepción etérea de la interdisci-

plinariedad como punto de partida. 

Un lugar relevante se guarda para el 

análisis del error como fuente de 

mejora para el aprendiz. Se cierra 

esta reflexión con la inclusión de 

una educación moral que recupere 

la perseverancia y el esfuerzo que 

explican los triunfos de la educa-

ción oriental.

La tercera parte desarrolla el poder 

de la instrucción explícita y la eva-

luación, la necesidad de elevar el 

nivel y la cantidad de lectura en do-

centes y alumnos. Cuestiona el pen-

samiento crítico tal como se formula 

hoy y remarca el valor preponderan-

te del conocimiento curricular fren-

te al conocimiento cotidiano para 

devolver a la escuela su sentido. 

Sitúa la escuela en el marco inter-

nacional dentro de la corriente del 

capitalismo cognitivo, que pone la 

inteligencia en el centro de su de-

sarrollo, pero que debería estar 

acompañada de los valores para 

por momentos hilarante al descu-

brir las incongruencias del sistema 

educativo o determinadas posiciones 

que se dicen innovadoras sin funda-

mento empírico alguno.

La lectura discurre en tres partes bien 

articuladas seguidas de un epílogo y 

una cronología de ideas pedagógi-

cas, un capítulo conclusivo y una 

generosa bibliografía organizada 

por capítulos. La primera parte de-

bate la existencia de la racionalidad 

pedagógica, que estaría anegada por 

las “ideologías innovacionistas”: el 

inexorable poder transformador de 

la digitalización, el papel docente 

como censor del desarrollo espontá-

neo del estudiante, las supuestas 

nuevas metodologías activas para el 

trabajo grupal, la aparición de la 

neurodidáctica y la emocionaliza-

ción del espacio educativo como el 

descubrimiento de una nueva inteli-

gencia, entre otras. El autor recorre 

la situación actual de la moda educa-

tiva acudiendo a los clásicos del pen-

samiento pedagógico para cuestionar 

la eficacia de sus aplicaciones.

La parte central de la obra es la de-

fensa del conocimiento, para lo que 

recurre a la psicología cognitiva 

como apoyo para la explicación de 

los procesos de enseñanza-aprendi-

zaje. Aquí nos encontramos con un 

desglose de diversos factores que 

configuran el éxito educativo. Co-

mienza con un alegato a favor de la 

memoria, tan ridiculizada hoy en el 

debate educativo. Se muestran ejem-

plos prácticos del aprendizaje en la 

enseñanza obligatoria que se basan 

en la necesidad de repetir procedi-

mientos y apelar a los distintos nive-

les de la estructura cognitiva. Así, la 

adquisición de una cultura común 
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El libro comienza con un capítulo 

dedicado al tutor, “El tutor como 

agente de cambio y las buenas prácti-

cas”, destacando el perfil y papel del 

buen tutor, como es el conocimiento 

del currículo, del mercado laboral y 

de las oportunidades profesionales, 

los conocimientos psicopedagógicos 

y las capacidades de comunicación y 

gestión de recursos, sumado al con-

cepto y aplicación de las buenas 

prácticas tutoriales en la universidad. 

Continuando la obra, le sigue el capí-

tulo dos, “La universidad como espa-

cio inclusivo”, donde los autores, es-

pecialistas en inclusión, comentan la 

normativa y los derechos del alum-

nado con discapacidad, el acceso e 

integración en el aula, dan una visión 

de los nuevos retos a los que se en-

frenta el profesorado y establecen 

programas de apoyo y estrategias. En 

el capítulo tres, “El dominio de las 

técnicas tutoriales básicas”, se desta-

can la observación, la entrevista, el 

debate, el uso de cuestionarios, el 

portafolio, el árbol de problemas 

y las técnicas DAFO, instrumentos 

muy necesarios en tutoría.

PAntoJA VALLeJo, A. (2020). Buenas 

prácticas en la tutoría universitaria. 

Madrid: Editorial Síntesis, 243 pp.

Cuando todo parece en crisis en la 

escuela, Luri vuelve la mirada sobre 

ella como institución que no caduca, 

que puede cultivar el conocimiento 

como un tesoro cultural, donde la 

formación docente es vital y el “no-

vicio” puede saborear el aprendizaje 

en un ambiente ordenado y exigen-

te. Se trata de una obra valiente y 

necesaria, por remover con sentido 

común y datos los tópicos.

Isabel Dans Álvarez de Sotomayor

Universidad de Santiago de 

Compostela 

contribuir al pleno desarrollo hu-

mano. Para ello se perfila el panora-

ma educativo con la necesidad de 

liderar cuestiones determinantes 

de nuestro futuro: el desafío de las 

STEM, la crisis de la didáctica de 

las matemáticas como respuesta al 

esfuerzo, la implementación de la 

inteligencia artificial a favor del ser 

humano y no en su contra, etc. Así, 

trabajar denodadamente para elevar 

los niveles de conocimiento de cada 

persona es el mejor modo de hacer 

frente a los retos que impone la jus-

ticia social y la sociedad en la que 

vivimos. 

El libro es el resultado del trabajo de 

investigación promovido por dife-

rentes profesionales de pedagogía, de 

la orientación y de la tutoría univer-

sitaria, comprometidos con la ense-

ñanza, los aspectos que rodean la 

vida universitaria y la preparación 

para la salida de la misma, invitando 

a una reflexión sobre la labor tutorial 

en el contexto universitario.

En esta obra cobra un especial prota-

gonismo el tutor, junto con la buena 

planificación, diseño e implementa-

ción del Plan de Acción Tutorial (PAT) 

y la utilización de los servicios espe-

cializados de tutoría en la universi-

dad. El coordinador de este libro, An-

tonio Pantoja, junto con profesores 

referentes que imparten docencia y 

tutoría en diferentes universidades es-

pañolas e internacionales, realiza un 

recorrido con puntos de partida y pro-

puestas a lo largo de once capítulos, 

cada uno de ellos enmarcado en un 

aspecto concreto dentro de la tutoría 

universitaria. Todos ellos incluyen 

aplicaciones prácticas, actividades y 

recursos comentados.
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universitaria. Otro punto necesario 

para profundizar lo presenta el capí-

tulo nueve, “Técnicas y estrategias 

para la búsqueda de empleo”, unido 

al capítulo diez, “Transición al mun-

do del empleo”, donde los autores 

determinan los focos, proyectos de 

inserción y actitudes a considerar 

para el éxito en esta etapa tan cru-

cial de determinación del futuro 

profesional y laboral, además de las 

relaciones entre universidad y mun-

do laboral y las competencias de 

empleabilidad necesarias. El libro 

termina con el capítulo once, “El pa-

pel de las tecnologías en el proceso 

tutorial”, donde se señala la impor-

tancia de las TIC como eje de inno-

vación docente y tutorial en el plano 

académico, así como en el conoci-

miento personal y diagnóstico del 

alumnado, definiendo el papel de 

las TIC en la universidad y cómo re-

percuten en las diferentes áreas de la 

tutoría.

La recomendada lectura de este li-

bro, como se puede constatar, per-

mite realizar una reflexión en el 

marco de una nueva universidad y 

de un nuevo modelo de docente y 

tutor, que resulta crucial para pro-

fundizar en las diferentes temáticas 

que definen las buenas prácticas de 

los tutores. Se trata de una obra bien 

fundamentada y contextualizada, 

que analiza distintas metodologías, 

técnicas y estrategias de actuación, 

ofreciendo un conocimiento espe-

cializado en la tutoría universitaria 

desde el ángulo de profesores expe-

rimentados y especializados en la 

temática.

Cristina Arazola Ruano

Universidad de Jaén

La lectura continúa con otro aspecto 

clave, que aparece en el cuarto capí-

tulo, “Entornos de aprendizaje para 

una acción tutorial enfocada en la 

docencia”, en el que las autoras en-

fatizan la importancia de crear, em-

prender y participar desde la univer-

sidad para transformar y mejorar el 

entorno, dando claves de evaluación 

para la acción tutorial dentro de en-

tornos de aprendizaje. En esta mis-

ma línea, el capítulo cinco aborda la 

“Atención a las dificultades de 

aprendizaje”, dividido en dos sec-

ciones: en la primera se hace refe-

rencia a las dificultades de aprendi-

zaje en el alumnado universitario 

sin diagnóstico previo y, en la segun-

da, se centra en el alumnado que 

presenta trastornos de aprendizaje 

antes del acceso a la universidad, 

enfatizando los principales pro-

blemas y estableciendo soluciones 

prácticas. Otro aspecto que consi-

derar aparece en el capítulo seis, 

“Aprendizaje autorregulado”, don-

de se determina en qué consiste y 

cómo ha cambiado a lo largo de los 

años, incluyendo técnicas de inter-

vención para su mejora. Continuan-

do la obra, en el capítulo siete, 

“Educación emocional en la orien-

tación y tutoría universitaria”, apa-

recen términos y competencias a te-

ner en cuenta para una correcta 

educación emocional en tutoría.

Un aspecto clave se suma al capítulo 

ocho, “Orientación para la cons-

trucción y gestión del proyecto pro-

fesional”, en el que destaca el mode-

lo OCP-Construyendo mi Carrera 

Profesional, estableciendo aplica-

ciones prácticas para su utilidad 

y argumentos que explican en qué 

consiste el proyecto profesional y 

personal, tan esencial en esta etapa 
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Una de las principales obligaciones 

de la universidad es la creación de 

conocimiento o, lo que es lo mismo, 

se espera que la universidad lleve a 

cabo investigación relevante para la 

sociedad que la sostiene. Sin embar-

go, cuando, de forma inocente y su-

perficial, tratamos de averiguar en 

qué consiste esta investigación y 

cuáles han sido los principales avan-

ces realizados en los últimos años en 

el campo de la educación, llegamos 

a la conclusión de que no hay una 

idea clara de qué es lo que se ha lo-

grado, o lo que es peor, se percibe 

una sensación de inmovilismo ideo-

lógico. Parece que en las facultades 

de educación sigue primando un 

pensamiento hegemónico único en 

el que solo tienen lugar y se valoran 

las investigaciones rigurosas con da-

tos, participantes, análisis, conclu-

siones y, por supuesto, basadas en 

evidencias de claro corte positivista. 

Este tipo de investigación educativa 

rara vez responde a las necesidades 

de los profesores y no parte de los 

problemas reales de los centros. No 

es de extrañar, por lo tanto, que la 

comunidad docente no recurra a di-

cha investigación para pensar o re-

considerar su praxis, menos aún 

cuando los profesores se ven obliga-

dos a participar en estos estudios, 

considerados como innovación, pero 

que lejos de ayudarles en su tarea 

diaria, les quita tiempo para lo que 

este colectivo considera importante. 

Es decir, y como el libro que reseña-

mos pone en evidencia, existe una 

clara —y añadamos triste— des-

conexión entre la investigación y la 

práctica educativa.

Sin embargo, como a lo largo de los 

diecinueve variados capítulos de 

este libro se nos quiere mostrar, en 

sAnCho, J. M., hernández, F., Mon-

tero, L., de PAbLos, J., riVAs, i. y 

oCAñA, A. (coords.) (2020). Cami-

nos y derivas para otra investigación 

educativa y social. Barcelona: Oc-

taedro, 315 pp.

los últimos años han surgido otras 

formas de “hacer” investigación al 

margen (o a pesar) del paradigma 

oficial imperante en las facultades 

de educación. Una de las propues-

tas es que haya una estrecha rela-

ción entre los docentes, los profe-

sionales de los ámbitos sociales y 

los propios investigadores desde el 

inicio del proceso de investigación.

Obviamente, Caminos y derivas para 

otra investigación educativa y social es 

un intento de romper con este pen-

samiento unívoco del enfoque he-

gemónico preponderante. Este libro 

nos invita a entregarnos a la deriva, o 

mejor, a varias derivas, y, como bien 

elocuentemente nos advierten los 

coordinadores en el prólogo, a “de-

jarse llevar por las solicitaciones del 

trayecto y por los encuentros que en 

él tienen lugar, considerando las co-

rrientes constantes, los puntos fijos 

y los remolinos que hacen difícil el 

acceso o la salida de ciertas zonas” 

(p. 15).

Los capítulos de los que consta el li-

bro parten de un grupo de investiga-

dores e investigadoras pertenecientes 

a la red de excelencia REUNI+D (Red 

Universitaria de Investigación e Inno-

vación Educativa. Cambios Sociales y 

Retos para la Educación en la Era 

Digital. MINECO. EDU2015-68718-

REDT (http://reunid.eu), constituida 

por once grupos de investigación 

consolidados de once universidades. 

Como repiten los autores en varias 

ocasiones, el libro abarca cuestiones 

epistemológicas, ontológicas, meto-

dológicas y éticas, evitando el estéril 

debate de la investigación cuantitati-

va frente a la cualitativa y mostrándo-

nos alternativas para entender la in-

vestigación educativa.
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La obra enfatiza la utilidad y reper-

cusión sociales que cualquier in-

vestigación educativa ha de tener 

como foco, con el objetivo claro de 

transformar la sociedad.

El libro está dividido en tres partes: 

la primera sienta las bases teóricas 

de la investigación con el título 

“Ontoepistemologías emergentes: de 

aquello que no se puede separar”; 

la segunda parte, la más voluminosa 

del libro, está dedicada a “Perspecti-

vas metodológicas”; y la tercera par-

te, quizá la menos desarrollada, 

aborda la “Ética, evaluación, divul-

gación, impacto y responsabilidad 

de la investigación”.

La primera parte del libro asienta las 

bases de la realidad de las problemá-

ticas sociales y educativas, optando 

por una coherencia entre la ontología 

y la epistemología. En estos capítulos 

se apela y se detallan teorías filosó-

ficas como el poshumanismo, los 

nuevos materialismos y empirismos, 

siempre en continuo diálogo con la 

investigación educativa. Asimismo, 

el giro poscualitativo, el giro decolo-

nial, el giro feminista y el giro inclu-

sivo aparecen explicados de forma 

clara y exhaustiva, sobre todo tenien-

do en cuenta a aquellos que se ini-

cian en la investigación educativa. 

El segundo bloque aborda aquellas 

metodologías coherentes con las 

ontoepistemologías que se acaban 

de relatar, como pueden ser la in-

vestigación participativa, la investi-

gación basada en las artes, la inves-

tigación narrativa y biográfica, el 

enfoque sociocultural vigotskiano, 

la investigación basada en el diseño 

o las metodologías derivadas de la 

investigación etnográfica.

Finalmente, en el tercer apartado los 

autores nos ofrecen una panorámica 

de los aspectos éticos de esta inves-

tigación, con temas de tanta actuali-

dad y relevancia como la divulga-

ción científica, la democratización 

del conocimiento y la formación de 

una ciudadanía informada.

En definitiva, Caminos y derivas para 

otra investigación educativa y social 

supone una apuesta seria por otras 

formas de realizar investigación edu-

cativa y social ofreciendo de forma 

coherente, clara y exhaustiva un re-

corrido por los últimos movimientos 

y aportaciones de la universidad es-

pañola. Solo queda preguntarnos, tal 

y como hubiera hecho Unamuno, 

hasta qué punto no seguimos coloni-

zados en muchas de nuestras catego-

rías de pensamiento por los centros 

académicos anglosajones de donde 

vienen la mayoría de los artículos y 

libros referidos en este volumen.

Asunción Martínez Arbelaiz

University Studies Abroad 

Consortium
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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



Normas para la redacción, presentación y publicación de colaboraciones

190 • Bordón 73 (1), 2021, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

• 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  EVALUACIÓN ONLINE EN EDUCACIÓN SUPERIOR EN TIEMPOS DE CORONAVIRUS. ¿QUÉ PIENSAN LOS 
ESTUDIANTES? / HIGHER EDUCATION AND ONLINE ASSESSMENT IN THE TIME OF CORONAVIRUS. WHAT 
DO STUDENTS THINK?

 Enrique-Javier Díez-Gutiérrez y Katherine Gajardo Espinoza

F  ESTUDIO DE LA EFICACIA ESCOLAR EN CENTROS EDUCATIVOS DE PRIMARIA MEDIANTE EL USO DE 
MODELOS JERÁRQUICOS LINEALES / A STUDY OF SCHOOL EFFECTIVENESS IN PRIMARY SCHOOLS USING 
HIERARCHICAL LINEAR MODELS

  Emelina López-González, Enrique Navarro-Asencio, María José García-San Pedro, Luis Lizasoain y Javier Tourón

F  EL EMPRENDIMIENTO SOCIAL: (DE)CONSTRUYENDO EL DISCURSO DEL ALUMNADO DE PRÁCTICUM DE 
TRABAJO SOCIAL / SOCIAL ENTREPRENEURSHIP: (RE) BUILDING THE STUDENTS DISCOURSE OF THE 
SOCIAL WORK PRACTICUM

 M.a Ángeles Minguela y Pilar Munuera 

F  RETHINKING THE FUNDAMENTALS AND PRACTICES OF INTERCULTURAL EDUCATION IN AN ERA OF 
INSECURITY / REPENSAR LOS FUNDAMENTOS Y PRÁCTICAS DE LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL EN UNA 
ERA DE INSEGURIDAD

 Marisa Musaio

F  PERCEPCIÓN DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS SOBRE LA FIABILIDAD DE LA WIKIPEDIA / UNIVERSITY 
STUDENTS’ PERCEPTION ON THE RELIABILITY OF WIKIPEDIA

 Ángel Obregón Sierra y Natalia González Fernández 

F   IMPLICACIÓN EN LOS DEBERES ESCOLARES Y RENDIMIENTO ACADÉMICO EN ESTUDIANTES DE 
BACHILLERATO / HOMEWORK INVOLVEMENT AND ACADEMIC ACHIEVEMENT IN HIGH SCHOOL STUDENTS

 Susana Rodríguez, Bibiana Regueiro, Jesús Falcón, Carolina Rodríguez-Llorente, Tania Vieites e Isabel Piñeiro

F   DISEÑO Y VALIDACIÓN DE UN INSTRUMENTO PARA LA EVALUACIÓN DE LA SATISFACCIÓN DE LOS 
ESTUDIANTES DE PRÁCTICAS EN EDUCACIÓN (ESEPE) / THE DESIGN AND VALIDATION OF A QUESTIONNAIRE 
EVALUATING STUDENTS’ SATISFACTION REGARDING THEIR PRACTICUMS IN A RANGE OF EDUCATION 
DEGREES (ESSIE)

 Borja Ruiz-Gutiérrez, Verónica Basilotta Gómez-Pablos y Patricia González Elices

F  PRÁCTICAS DE OCIO Y TIEMPO LIBRE DE LOS ADOLESCENTES EN GALICIA: ANÁLISIS Y REFLEXIONES EN 
CLAVE SOCIOEDUCATIVA / THE LEISURE AND FREE TIME PRACTICES OF ADOLESCENTS IN GALICIA: 
SOCIO-EDUCATIONAL ANALYSIS AND REFLECTIONS

  Ángela L. de Valenzuela, Rubén Martínez García y Diana Morela Escobar-Arias
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