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INTRODUCCIÓN. El objetivo de este trabajo es profundizar en el conocimiento de las buenas 
prácticas en el ejercicio de la dirección escolar considerando las siguientes variables: las relacio-
nes entre profesorado y equipo directivo, los procesos de retroalimentación, los resultados que 
debe tener una buena práctica, la respuesta a situaciones novedosas, las variables a tener en 
cuenta para alcanzar los objetivos, las actitudes del buen director, las dinámicas de proyecto e 
innovación, el intercambio de prácticas docentes y, por último, los procesos de autoevaluación. 
Sobre la dirección escolar se han realizado numerosos estudios en las últimas décadas, aunque 
esta investigación aporta un nuevo enfoque como es el de las buenas prácticas en la dirección 
escolar. MÉTODO. La metodología es cualitativa basada en la Grounded Theory a partir de la 
información obtenida mediante grupo focal y posterior codificación y triangulación de datos, con 
la ayuda de Atlas ti 5.0. RESULTADOS. Los resultados se presentan apoyados con ilustraciones 
específicas atendiendo a cada una de las variables estudiadas. DISCUSIÓN. Se organiza igual-
mente atendiendo a las variables estudiadas y se pone de manifiesto, como aspectos más destaca-
bles, que las relaciones entre profesorado y equipo directivo tienen que ser respetuosas, horizon-
tales, bidireccionales y participativas, desarrolladas mediante estrategias de cooperación y 
colaboración. Deben tener en cuenta procesos de retroalimentación mediante la potenciación de 
la cultura de la autoevaluación como motor de los procesos de mejora en el centro, y no solo de-
ben conseguir buenos resultados, sino mejorar los anteriores; no obstante, deberá  tenerse en 
cuenta el contexto de aplicación.

Palabras clave: Dirección escolar, Buena práctica, Retroalimentación, Innovación.
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Introducción

Los estudios sobre buenas prácticas educativas 
(en adelante, BB. PP.) han experimentado un 
gran impulso en las últimas décadas (Escudero, 
2009; Álvarez, 2010; Pérez, 2011; Zabalza, 2012; 
Castillo, Amador, Ramos y Musitu, 2017). En-
tre ellos cabe destacar los realizados dentro del 
proyecto de investigación PIV066/2012 titula-
do Buenas prácticas en la organización y funcio-
namiento de institutos de enseñanza secundaria, 
aprobado por la Consejería de Educación de la 
Junta de Andalucía (Castillo y Ramos, 2012; 
Ramos y Castillo, 2013; Ramos, 2013; Carmo-
na, Ramos y Castillo, 2014; Castillo, Ramírez y 
Ramos, 2015), cuyas conclusiones se tuvieron 
en cuenta en el equipo específico de conceptua-
lización, recogida y difusión de BB. PP. docentes 
e inspectoras, constituido en el seno de la Ins-
pección Educativa de Andalucía durante el curso 
2015-2016, que llegó a establecer la siguiente de-
finición, requisitos y condiciones: “Buena prácti-
ca docente es aquella experiencia innovadora que 
concreta un modelo de actuación que mejora tan-
to los procesos escolares como los resultados 
educativos que con ellos se obtienen, y debe 
ser innovadora, efectiva, sostenible y replica-
ble” (UNESCO, 2009). También se establecieron 
seis condiciones: debe tratarse de una acción y no 
de intenciones; los objetivos deben estar defini-
dos y ser pertinentes y realistas; el cumplimiento 
de la norma no puede considerarse buena prácti-
ca; no debe suponer un aumento de recursos ni 
materiales ni humanos, sino un mejor aprovecha-
miento de los mismos; debe responder a las nece-
sidades del alumnado; y debe responder a las ne-
cesidades derivadas del contexto del centro.

Chickering y Gamson (1991) identifican siete 
principios que configuran una buena práctica 
educativa: promueve las relaciones entre pro-
fesores y alumnos; desarrolla dinámicas de 
cooperación entre los alumnos; aplica técnicas 
activas para el aprendizaje; permite procesos de 
retroalimentación; enfatiza el tiempo de dedica-
ción a la tarea; comunica altas expectativas; y 
respeta la diversidad de formas de aprender.

Para Abdoulaye (2003: 3) las BB. PP. son “ejem-
plos exitosos de cambio en modos de hacer que 
mejoran un estado de cosas existente y que 
comportan una serie de criterios o estándares a 
los que se atienen”. Marqués (2002), en su defi-
nición de BB. PP. docentes incluía requisitos, 
como facilitar el aprendizaje y ser eficientes. 
Epper y Bates (2004) propusieron algunas exi-
gencias a la caracterización de las BB. PP., entre 
ellas: contribuir a mejorar el desempeño de un 
proceso; sistematización; estar documentadas 
y experimentadas; diseño innovador.

De Pablos y Jiménez (2007: 17) se refieren a las 
BB. PP. como un concepto que puede adquirir 
distintos usos y acepciones, entre ellos: una ma-
nera de modelizar y ejemplificar una actividad 
realizada con resultados satisfactorios; reflejo/
producto de la identidad de un contexto; el tér-
mino de “buenas” le otorga carácter de exporta-
bilidad.

Pérez (2011: 9) definía las BB. PP. como acciones 
“innovadoras, eficaces, sostenibles, contrasta-
bles, transferibles y fiables, integradas en un 
proceso previamente planificado, reflexivo y 
sistemático, que pretende dar respuesta a una 
necesidad sentida por los miembros de una ins-
titución o colectivo, orientado a conseguir los 
objetivos propuestos, en un contexto determi-
nado”.

Por su parte, Escudero (2009) establece distin-
tas condiciones para definir una BP. Por un 
lado, debe ser exitosa y, por otro, debe haber 
posibilidad de replicación por parte de otros su-
jetos que pretendan alcanzar objetivos simila-
res. No obstante, aunque los escenarios educa-
tivos no sean semejantes, las BB. PP. deberán 
estar validadas y poder ser transferidas a otras 
situaciones similares con las adaptaciones que 
en todo caso el profesional docente deberá valo-
rar. Este tipo de consideraciones son avaladas 
por el Consejo Escolar de Estado al definir las 
BB. PP. como “expresión de un conocimiento 
profesional o experto, empíricamente válido, 
formulado de modo que sea transferible y, por 
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tanto, de potencial utilidad para la correspon-
diente comunidad”.

Pérez (2011) establece una serie de orientacio-
nes para llevar a cabo las BB. PP., entre las que 
destacamos algunas consideraciones como: pre-
tender dar siempre respuesta a una necesidad; 
responder a un modelo teórico; deben causar 
efecto sobre algo; tienen que ser innovadoras, 
eficaces, sostenibles, contrastables, transferibles 
y fiables; han de ser integradas en un proceso 
previamente planificado, reflexivo y sistemáti-
co. Así pues, nos situamos a medio camino en-
tre el “deber ser” de los procesos marcados por 
el cumplimiento de normas o estándares vigen-
tes y los modos de hacer más artísticos y situa-
cionales (Zabalza, 2012). 

Desde esta perspectiva, se necesitan elementos 
diferenciadores entre “lo bueno” y “lo malo”. 
En educación, no estamos acostumbrados a la 
utilización de términos peyorativos; simple-
mente si una acción no da resultados sobre los 
educandos se procede a incorporar y adaptar 
los procesos. Según Cabré (2010: 1) “lo que se 
considera ‘bueno’ depende de quién lo juzgue, 
del objeto sobre el que se aplica, de dónde y con 
qué finalidad se aplica, o desde qué posición o 
ideología se actúa, por considerar solo algunas 
posibilidades”. 

Para el Ministerio de Educación, Cultura y De-
portes (2014) “una buena práctica es una ini-
ciativa, una política o un modelo de actuación 
exitoso que mejora, a la postre, los procesos 
escolares y los resultados educativos de los 
alumnos” (MECD, 2014).

La importancia de la dirección en la organiza-
ción de los centros educativos se ha puesto de 
manifiesto por diversos autores e informes (Ba-
tanaz, 2006; Montero, 2012; Informe Mckinsey, 
2010). La dirección escolar responde a la forma 
con la que la situación socio-política-educativa 
de un país haya evolucionado en el discurrir de 
los años. Mayorga (2007: 93) pone énfasis en la 
complejidad de dirigir un colegio: “la dirección 

escolar es una figura clave en la organización y 
funcionamiento de los centros educativos, que 
adquiere cada día mayor relieve debido a la 
creciente complejidad de las instituciones es-
colares”.

 La dirección escolar es un factor clave en la 
organización de los centros educativos, por lo 
que se han realizado numerosos estudios sobre 
diversos aspectos, entre los que destacamos es-
tudios sobre el perfil de la dirección y sus fun-
ciones (Fullan, 2014; Serrano y Martín-Cua-
drado, 2017), sobre la forma de elección y 
acceso (Montero, 2012; Rodríguez, Rodríguez, 
Artiles, Aguilar y Alemán, 2013), sobre cómo 
se podrían evaluar (Armas, 1996), sobre la 
necesidad de su profesionalización (Lorente, 
2012; Barrios, Iranzo y Tierno, 2013), sobre su 
autoestima (Bernal, 1995), sobre su liderazgo 
y logros académicos (Bolivar, 2013; Blase y 
Kirby, 2013), sobre su formación y selección 
(Cantón, 2013; Silva, del Arco y Flores, 2017), 
sobre su evolución histórica (Murillo y Gó-
mez, 2006) o sobre las dificultades para su 
ejercicio (Villa, 1998), pero no se han encon-
trado estudios que se centren en el enfoque de 
la detección de buenas prácticas en el ejercicio 
de la dirección de centros educativos. La pre-
sente investigación pretende satisfacer esta 
necesidad, por lo que desde la metodología 
cualitativa se ha querido profundizar en el co-
nocimiento de las buenas prácticas en el ejer-
cicio de la dirección escolar considerando las 
siguientes variables: las relaciones entre pro-
fesorado y equipo directivo, los procesos de 
retroalimentación, los resultados que debe 
tener una buena práctica, la respuesta a situa-
ciones novedosas, las variables a tener en 
cuenta para alcanzar los objetivos, las actitu-
des del buen director, las dinámicas de pro-
yecto e innovación, el intercambio de prácti-
cas docentes y, por último, los procesos de 
autoevaluación.

En la actualidad, ningún organismo ha realiza-
do estudios sobre los indicadores de BB. PP. tanto 
en la organización como en la dirección escolar. 
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Un referente podrían ser los indicadores de 
evaluación de directores. En este sentido las 
Administraciones Públicas están desarrollando 
protocolos de evaluación. 

Método

Objetivos del estudio

El presente estudio plantea dos objetivos gene-
rales. En primer lugar, identificar indicadores 
de BB. PP. educativas en la organización y direc-
ción escolar atendiendo a las siguientes cate-
gorías de análisis: a) relaciones entre profe-
sorado y equipo directivo; b) procesos de 
retroalimentación; c) resultados de una BP; 
d) respuesta a situaciones novedosas; e) varia-
bles a tener en cuenta para alcanzar objetivos; 
f) actitudes del director; g) dinámicas de pro-
yecto e innovación; h) intercambio de prácti-
cas docentes; e i) procesos de autoevaluación 
del centro educativo. En segundo lugar, anali-
zar cada categoría de BB. PP. educativas en la 
organización y dirección escolar estableciendo 
marcos de referencia compartidos y aspectos 
para su mejora.

Diseño y participantes

Este estudio forma parte de un proyecto de 
investigación más amplio dirigido a describir 
BB. PP. en educación en 5 áreas diversas: direc-
ción, organización y gestión de centros edu-
cativos; nuevas tecnologías; prácticas docen-
tes; atención a la diversidad; y orientación, 
tutoría y relaciones con la familia (Ramos 
Corpas y Castillo García, 2013). Para llevar a 
cabo la presente investigación se optó por un 
diseño descriptivo-comprensivo de corte cua-
litativo siguiendo los pasos analíticos pro-
puestos por la Grounded Theory (Glaser y 
Strauss, 1967) a partir de la información ob-
tenida mediante grupos focales. La técnica de 
muestreo utilizada ha sido intencional teórica 
(Strauss y Corbin, 2007), siguiendo una serie 

de criterios maestros de selección (Valles, 
2003; Singleton y Straits, 2004; Suárez, Del 
Moral y González, 2013), tal y como se mues-
tra en la tabla 1.

Tabla 1. Variable, fuente y criterio de selección. 
Expertos

Variable Fuente Criterio 

Cargo ocupado  
en el centro

Establecido 
por los 
investigadores

Miembro del 
equipo directivo

Buena práctica 
de dirección, 
organización y 
gestión

Ficha de 
recogida de 
información 
sobre BB. PP. 
en los centros 
educativos 
(elaboración 
propia)

Haber realizado 
una BB. PP. 
de dirección, 
organización y 
gestión en su 
centro educativo

Etapa educativa
Establecido 
por los 
investigadores

CEIP, IES

El proceso de muestreo se realizó en dos fases. 
En la fase inicial se recabó información sobre 
las BB. PP. llevadas a cabo en centros escolares 
y para ello se diseñó un instrumento denomi-
nado “ficha de recogida de información sobre 
BB. PP. en los centros educativos” que fue en-
viado a un total de 152 centros educativos de 
la provincia de Sevilla. Esta herramienta cons-
ta de dos partes: en la primera se recogen los 
datos identificativos del centro escolar (iden-
tificador que garantiza el anonimato del cen-
tro, tipo y zona geográfica), y en la segunda 
se solicita al centro que realice 5 acciones: cla-
sificación de la BP en una serie de categorías 
y subcategorías; descripción y justificación de 
la BP; identificación de los objetivos que pre-
tende; redacción de los resultados obtenidos; 
y redacción de las conclusiones sobre la BP. El 
proceso de construcción y selección de catego-
rías de BB. PP. se recoge en un trabajo anterior 
(Castillo y Ramos, 2012) en las que en princi-
pio se había estructurado la funcionalidad de 
los centros (ver ilustración 1). 
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En la segunda fase del muestreo, se selecciona-
ron aquellas BB. PP. que pertenecían a la catego-
ría “buena práctica de dirección, organización 
y gestión de centros educativos”, obteniéndose 

un total de 8 centros (4 IES y 4 CEIP) y 8 repre-
sentantes de los mismos (7 directores y 1 jefe 
de estudios), siendo imprescindible que se tra-
tara de algún miembro del equipo directivo. El 

ORGANIZACIÓN, 
DIRECCIÓN Y 

GESTIÓN 

1. Relaciones entre profesorado y equipo directivo  
2. Procesos de retroalimentación  
3. Resultados de una buena práctica  
4. Respuesta a situaciones novedosas  
5. Papel del director en el diseño del plan de centro  
6. Variables a tener en cuenta para alcanzar objetivos  
7. Actitudes del director  
8. Dinámicas de proyecto e innovación  
9. Procesos de autoevaluación del centro educativo  

NN. TT. 

1. Relaciones entre profesorado y alumnado  
2. Procesos de autoevaluación  
3. Resultados de la buena práctica  
4. Respuesta a situaciones novedosas  
5. Diseño actividades  
6. Presentación, exposición y distribución de la información  
7. Promoción en la utilización de NN. TT.  
8. Intercambio con otros profesores y NN. TT.   

PRÁCTICAS 
DOCENTES 

1. Relaciones entre profesorado y alumnado  
2. Colaboración, cooperación y competición  
3. Técnicas aplicadas por parte del profesor en los procesos de 

aprendizaje  
4. Resultados de una buena práctica docente  
5. Respuesta a situaciones novedosas  
6. Estrategias para tener en cuenta la diversidad  
7. Diseño de la práctica docente  
8. Inicio de una sesión de clase: actuación del profesorado  
9. Organización grupal y espacial  

10. Exposición del currículum y puesta en escena de un profesor  
con un alto nivel de éxito 

11. Procesos de autoevaluación  
12. Diseño actividades  

ATENCIÓN A LA 
DIVERSIDAD 

1. Relaciones entre profesorado y alumnado  
2. Procesos de autoevaluación  
3. Resultados de una buena práctica  
4. Respuesta a situaciones novedosas  
5. Estrategias para tener en cuenta a la diversidad  
6. Diseño de práctica docente  

6.1 Diseño de actividades  
7. Organización grupal en clase  
8. Metodología  
9. Procesos de evaluación  

ORIENTACIÓN, 
TUTORÍA Y 

RELACIONES CON LA 
FAMILIA 

1. Relaciones entre profesorado, alumnado y la familia  
2. Procesos de autoevaluación  
3. Respuesta a situaciones novedosas  
4. Procesos de información con las familias  

4.1. Cómo comunicarse con el alumnado y la familia  
4.2. Cómo promover la presencia de la familia en el centro educativo  
4.3. Cómo deben relacionarse los tutores con las familias

5. Cómo debe actuar un orientador  
5.1. Cómo debe diseñarse la planificación tutorial por parte del orientador  

6. El tutor: acciones, funciones y herramientas  

IlusTracIón 1. BB. PP. analizadas en el proyecto de investigación amplio

Fuente: elaboración propia.
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100% de los mismos aceptaron la participación 
en la siguiente fase del estudio: la realización de 
un grupo focal. Merece ser subrayado que una 
de las virtudes de esta investigación es que los 
resultados obtenidos surgen de la reflexión de 
personas expertas que, en el momento de la rea-
lización de este estudio, desempeñaban su labor 
como directivos o jefes de estudio y contaban 
con una gran experiencia acumulada. 

Estrategia de obtención de información  
y análisis de datos

Para la obtención de información se utilizó la 
técnica del grupo focal, dirigida por dos mode-
radores expertos en BB. PP. siguiendo el formato 
de entrevista semiestructurada con un mismo 
guion en todos los grupos. Se realizó un único 
encuentro de 1 h 47 min de duración en uno de 
los centros de la muestra. Se realizaron las pre-
guntas representadas en la tabla 2, de acuerdo 
con el objetivo de la investigación.

No se utilizaron observadores durante las entre-
vistas. No se atendió a la información no verbal, 

registrándose únicamente información en au-
dio mediante grabadora Olympus DS-75, previo 
consentimiento explícito de los integrantes de 
los grupos. Se informó a todos los participantes 
del tratamiento de los datos, del consentimien-
to para reflejar el centro educativo y el cargo 
a la hora de publicar los resultados y la posibi-
lidad de abandonar el estudio en cualquier mo-
mento. Los discursos recogidos fueron trascritos 
posteriormente a texto por el investigador prin-
cipal con la colaboración de un segundo inves-
tigador. Los documentos se archivaron elec-
trónicamente en formato enriquecido (.rtf) para 
facilitar su análisis posterior con Atlas ti 5.0. 

Análisis de la información

Por último, para el análisis de la información re-
cogida desde el enfoque de la Grounded Theory 
se realizaron tres tareas fundamentales de codifi-
cación: codificación abierta, codificación axial 
y codificación selectiva. La primera de ellas se en-
cuadra dentro de la dimensión descriptiva de los 
datos, mientras que las dos últimas forman parte 
de la dimensión explicativa del proceso.

Tabla 2. Preguntas llevadas a cabo en el grupo focal

Preguntas generales

1. ¿Cómo deben ser las relaciones entre profesores y equipo directivo?
2. ¿Entre las distintas dinámicas de competición, colaboración o cooperación, existe alguna 

que se pueda considerar como idónea?
3. ¿El equipo directivo permite procesos de retroalimentación respecto al funcionamiento 

del centro? ¿Cómo? ¿Qué hace?
4. ¿Influyen a su juicio los resultados para que una práctica se considere “buena”? ¿De qué 

tipo? 
5. ¿Cómo debe responder una BP a situaciones novedosas?

Preguntas específicas

6. ¿Qué papel desempeña un director en la elaboración del diseño del currículo de un 
centro? (programa educativo)

7. ¿Qué tipo de variables respecto a la organización y gestión de un centro debería tener en 
cuenta un equipo directivo con el propósito de alcanzar los objetivos del centro?

8. ¿Cómo tiene que tener en cuenta la participación del profesorado?
9. ¿Qué actitudes debería tener un director?

10. Respecto a la dinámica de proyectos e innovación, intercambios de prácticas… ¿Cómo 
debe actuar un director?

11. Respecto a la propia evaluación del centro, para la mejora, ¿qué debe hacer un equipo 
directivo?

Otros 12. Otros indicadores que deban ser tenidos en cuenta en esta categoría 



Buenas prácticas en la organización, gestión y dirección de los centros educativos

Bordón 72 (1), 2020, 11-30, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 17

a) Codificación abierta: se identificaron y de-
finieron fragmentos significativos del tex-
to, los cuales fueron codificados de manera 
intuitiva, abierta y sin presupuestos teóri-
cos prefijados. 

b) Codificación axial: se analizaron rela-
ciones entre conceptos que definían los 
víncu los entre categorías y subcategorías 
para establecer categorías principales y 
secundarias.

c) Codificación selectiva: las categorías y 
subcategorías se redujeron e integraron en 
redes conceptuales descriptivas o explica-
tivas con apoyo de la literatura previa. 

En el presente estudio se ha realizado un proceso 
de codificación secuencial deductivo e inductivo. 
En primer lugar, se ha partido de un sistema de 
códigos teóricos previos que serían temas y subte-
mas que a criterio de los investigadores sería nece-
sario considerar en el análisis de las BB. PP. educa-
tivas en los distintos grupos de discusión. Estos 
códigos teóricos estaban prefijados de antemano, 
aunque por supuesto sujetos a posibles cambios 
y modificaciones atendiendo al discurso de los 
participantes en los grupos de discusión. El proce-
so de construcción y selección de los primeros 
códigos teóricos de BB. PP. se basó en las dimen-
siones de categorización de Chickering y Gamson 
(1991): a) promueve las relaciones entre partici-
pantes; b) desarrolla dinámicas de cooperación; 
c) aplica técnicas activas; d) permite procesos de 
retroalimentación; e) enfatiza el tiempo de dedica-
ción a la tarea; f) comunica altas expectativas; 
g) respeta la diversidad; y Alexander (1997): 
a) dimensión política; b) dimensión evaluati-
va; c) dimensión empírica; d) dimensión prag-
mática; y e) dimensión conceptual. 

La estrategia analítica seguida consistió en 
transformar en códigos teóricos las propuestas 
de Chickering y Gamson (1991) y Alexander 
(1997), llevando a cabo un primer trabajo ana-
lítico deductivo, para continuar con una apro-
ximación inductiva abierta mediante la cual 
poder codificar fragmentos significativos de in-
formación. Del mismo modo se utilizaron como 

códigos teóricos las distintas dimensiones de 
análisis de BB. PP. de organización, dirección y 
gestión propuestas por Castillo (2015): a) rela-
ciones entre profesorado y equipo directivo; 
b) procesos de retroalimentación; c) resultados de 
una BP; d) respuesta a situaciones novedosas; 
e) variables a tener en cuenta para alcanzar ob-
jetivos; f) actitudes del director; g) dinámicas 
de proyecto e innovación; h) intercambio de 
prácticas docentes; e i) procesos de autoevalua-
ción del centro educativo.

Una vez identificados estos códigos teóricos en los 
fragmentos significativos de la información trans-
crita se procedió a codificar el resto de citas de una 
manera abierta, intuitiva y sin presupuestos teóri-
cos prefijados, es decir, no se pretendió validar 
ningún supuesto modelo teórico previo sobre 
buenas prácticas educativas, sino que el objetivo 
analítico inicial fue el de acercarse de una manera 
inductiva a las descripciones y explicaciones de 
los participantes sobre los temas y subtemas pro-
puestos. Operativamente hay dos indicadores que 
se han tenido en cuenta para la selección de códi-
gos analíticos que pasarían a ser tratados como 
categorías descriptivas/explicativas (es decir, este 
sería el paso fundamental del nivel textual al nivel 
conceptual): la fundamentación (grounded) o nú-
mero de veces que aparece un código en un mis-
mo texto y en distintos textos; y la densidad, que 
sería el número de relaciones que mantiene ese 
elemento con otros (ya sean otros códigos o ano-
taciones teóricas). Puede observarse un ejemplo 
del proceso en la ilustración 2.

Con el fin de garantizar la validez y el rigor de los 
resultados obtenidos se han utilizado tres estra-
tegias analíticas. En primer lugar, la triangu-
lación intradatos, o método comparativo cons-
tante (Strauss y Corbin, 1998), consistente en la 
comparación sistemática de las categorías y sus 
propiedades derivadas del análisis de los datos 
en distintos fragmentos de un mismo material, 
entre diferentes materiales y entre distintos suje-
tos, para buscar regularidades o pautas que per-
mitan definir una categoría, propiedad o relación 
derivada del análisis de datos como significativa.
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En segundo lugar, la revisión por pares (Creswell 
y Miller, 2000; Thomas, 2011) consistente en 
contrastar los resultados de la codificación de 
cada investigador, descartando aquellos en los 
que no se lograra un acuerdo. Para ello se utilizó 
la herramienta informática Intercoder Reliability 
Calculator Recal2 (http://dfreelon.org/utils/re-
calfront/recal2/), que es una utilidad online que 
permite calcular los coeficientes de fiabilidad in-
terjueces para datos nominales u ordinales codi-
ficados por dos analistas mediante el estadístico 
alfa de Krippendorff. Un valor igual a 1 implica-
ría que los codificadores interpretan el código y 
realizan el análisis de manera idéntica. Valores 
entre 0.8 y 1 indicarían un buen grado de acuer-
do interjueces. En el presente estudio se obtuvo 
un alfa de Krippendorff de 0.9. Finalmente, la 
literatura técnica ha servido en la fase de escritu-
ra para extender, validar y refinar el conocimien-
to del objeto de estudio (triangulación teórica; 
Olsen, 2004).

Procedimiento

Las fases llevadas a cabo en este estudio se ex-
plican a continuación:

a) Envío de instrumentos. En primer lugar, 
se procedió al envío de la “ficha de recogi-
da de información sobre BB. PP. en los cen-
tros educativos” mediante correo electró-
nico. Se asignó un tiempo de seis meses 
para la elaboración y reenvío del instru-
mento por parte de los docentes o equi-
pos directivos que en principio estuvieran 
desarrollando BB. PP. en el centro escolar, 
ajustadas a cada una de las categorizacio-
nes que se establecían en el instrumento 
al objeto de ser analizado posteriormente. 

b) Recogida de información de los centros 
educativos y clasificación de las BB. PP. 
en función de las categorías y subcate-
gorías descritas en que se estructuró la 
investigación (ver ilustración 1). No se 
establecieron filtros ni selección de las 
mismas en esta fase, no obstante, sí hubo 
un primer análisis sobre la calidad y can-
tidad de información suministrada por 
los centros, por lo que hubo una segunda 
fase en la que se le requirió a los centros el 
aporte de documentación complementa-
ria, la cual se incorporó a la información 
general una vez recepcionada. De los 152 
centros educativos a los que se mandó el 

IlusTracIón 2. Mapa de familia de códigos para la categoría “actitudes del director” en BB. PP.  
de organización, dirección y gestión

Fuente: elaboración propia.

http://dfreelon.org/utils/recalfront/recal2/)
http://dfreelon.org/utils/recalfront/recal2/)
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instrumento, se obtuvieron 52 fichas so-
bre BB. PP. en las distintas categorías co-
rrespondientes a 23 centros educativos.

c) Selección de BB. PP. por categorías. Una 
vez identificadas las experiencias educa-
tivas que resaltaban alguna buena prácti-
ca se procedió a su selección, indagando 
sus aportes y características. 

d) Asignación por categorías a grupos fo-
cales. De acuerdo con las categorías 
establecidas en el marco de los distintos 
procesos y ámbitos que se dan en un 
centro escolar, los investigadores asigna-
ron las prácticas a las categorías estable-
cidas.  

e) Propuesta de participación en grupo fo-
cal para la obtención de información re-
levante. Para cada una de las distintas 
categorías anteriores, se seleccionaron 
un conjunto de prácticas y experiencias 
adaptadas a las categorías de la investi-
gación para la organización de grupos 
focales mediante la invitación de los re-
presentantes o agentes que estuvieran 
desarrollando las mismas.

f) Recogida de datos de los grupos focales 
en centros de la provincia. 

g) Tras una planificación ajustada tanto a 
la necesidad de la investigación como 
a la disponibilidad del profesorado y 
los profesionales que habían aportado 
las fichas de BB. PP., se tuvo que realizar 
un plan de trabajo adaptado y que res-
pondiera a las distintas restricciones 
que imponían una constante flexibili-
dad (restricciones de espacio, lugar de 
celebración, horarios del profesorado 
destinado en la provincia de Sevilla y las 
necesidades personales de cada partici-
pante). Se planificaron varios días y dis-
tintos centros de la provincia de Sevilla 
para llevar a cabo el desarrollo de los gru-
pos focales. 

Resultados

A continuación se presentan los principales resul-
tados atendiendo a cada una de las variables con-
templadas en el objetivo de esta investigación:

IlusTracIón 3. Relaciones profesorado-equipo directivo

Fuente: Castillo et al. (2017).



Manuel Castillo García, Manuel Jesús Ramos Corpas y Gonzalo del Moral Arroyo

20 • Bordón 72 (1), 2020, 11-30, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

Relaciones entre profesorado y equipo directivo

Los participantes proponen que el equipo di-
rectivo debe mostrarse unido y con una acti-
tud firme pero a la vez muy flexible, en la que 
el profesorado pueda encontrar muy bien de-
finido el plan del centro, la normativa, los 
proyectos, los roles y funciones, etc. Es muy 
importante favorecer la participación del pro-
fesorado y recoger sus propuestas. Hubo 
consenso respecto a considerar la participa-
ción del profesorado como palanca para la in-
novación, la mejora del clima y, además, se 
posiciona como eje principal en la resolución 
de los conflictos del centro educativo.

Procesos de retroalimentación

Los participantes describen los procesos forma-
les y organizativos de retroalimentación en 
los centros destacando una figura por encima 
de las demás: el equipo técnico de coordinación 

pedagógica (ETCP). Este equipo recoge las suge-
rencias, ideas de mejora, problemas, etc., del 
profesorado de los distintos ciclos y hace llegar 
esta información al equipo directivo. Los partici-
pantes incluyen también a los equipos de ciclo, 
los equipos docentes, las reuniones de tutoría, el 
claustro y el consejo escolar como el resto de fi-
guras formales en la organización del centro que 
permiten que todo el mundo de sienta partícipe 
y escuchado. Se incluye en este proceso de re-
troalimentación a los padres y madres, a través 
de sus representantes en el consejo escolar.

Se hace referencia igualmente al uso de las 
NN. TT.  como herramienta para recoger esta re-
troalimentación entre el profesorado (uso de e-
mails y documentos colaborativos).

Resultados de una BP

Las acciones emprendidas deben mejorar los re-
sultados en un área concreta para el que la BP se 

IlusTracIón 4. Procesos de retroalimentación en BB. PP. de organización, dirección y gestión

Fuente: Castillo et al. (2017).
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propuso (curricular, convivencial, relaciones 
entre el profesorado, etc.). Es decir, la BP no 
solo debe conseguir buenos resultados, sino 
mejorar los resultados anteriores. El concepto 
de “mejora de resultados” se configura, de igual 
forma, como dimensión no limitada por la am-
plitud de variables consideradas en los procesos 
escolares. Hablamos de procesos, competen-
cias, relaciones, aptitudes, etc., y no solo de 
mejora de resultados en las calificaciones del 
alumnado. Destacan igualmente que la esencia 
de una BP de organización, dirección y gestión 

de centros educativos es como sigue: canalizar, 
organizar y dirigir teniendo en cuenta cuatro 
grandes áreas: profesorado, alumnado, familias 
y convivencia.

Respuesta a situaciones novedosas

Hay una categoría que emerge como una especie 
de límite o punto de referencia a partir del cual po-
der actuar: el marco normativo-legislativo. La res-
puesta a situaciones novedosas exigen, como otro 

IlusTracIón 5. Resultados de buena práctica de organización, dirección y gestión

Fuente: Castillo et al.(2017).

IlusTracIón 6. Respuesta a situaciones novedosas BB. PP. de organización, dirección y gestión

Fuente: Castillo et al. (2017).
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tipo de situaciones, un profundo diagnóstico ini-
cial a partir del cual seguir dos caminos: uno que 
se puede denominar “dialogante”, en el que la 
situación (que en este grupo focal se identifica 
con “problema”) se puede resolver aplicando el 
sentido común por parte del equipo directivo y 
encontrando una solución dialogada; o por otro 
lado, existe la vía “tajante” en l a que la solu-
ción se encuentra a través de la aplicación de la 
ley y del ejercicio del cargo por parte del direc-
tor y su equipo. En ambos casos, se incide en la 
importancia de pensar en el bien del centro 
educativo y valorar la dimensión flexibilidad-
autoridad.

Surgen algunas propuestas generales para afron-
tar situaciones novedosas: generar un clima de 
confianza y la actualización y formación del 
equipo directivo para estar al día.

Variables a tener en cuenta para alcanzar 
objetivos

Manifiestan la importancia del conocimiento 
profundo inicial del contexto al que pertenece 
el centro y de los recursos con los que se cuen-
ta, en concreto: el claustro de profesores y va-
riables como su estabilidad/continuidad, el per-
sonal ordenanza secundario, el alumnado del 

centro, sus familias, y el contexto comunitario 
(tipo de barrio, instituciones que trabajan en 
la comunidad, etc.). Este conocimiento debe 
servir para construir relaciones positivas que 
creen un clima de centro en que todos los 
miembros de la comunidad educativa se sien-
tan bien.

Actitudes del director

Hubo gran consenso respecto a las principales 
características que debe tener un director a ni-
vel actitudinal: debe ser buen compañero, con 
capacidades mediadoras, empático, reflexivo, 
objetivo, paciente, resolutivo, que sea un mode-
lo de conducta para el resto de la comunidad 
educativa, que muestre una actitud positiva ha-
cia el trabajo, que esté informado y que esté al 
día sobre lo que sucede en su centro.

Dinámicas de proyecto e innovación

La labor principal del director en este campo es 
la de promocionar y fomentar los proyectos e 
ideas innovadores, divulgándolos con clari-
dad, con el fin de que se sume la mayor parte 
del profesorado. Para ello es muy importante 
que sepa vender el proyecto, no imponerlo, y que 
crea realmente en él, que el resto de la comuni-
dad educativa perciba que el director participa y 
se implica en ese proyecto, con una actitud de 
apertura a las propuestas realizadas por el equi-
po docente o cualquier otro miembro de la co-
munidad educativa, apoyándolas cuando sea 
necesario. 

Intercambio de prácticas docentes

Los participantes proponen dos tipos de inter-
cambio: a) intercambio de prácticas docentes 
intracentro: es necesario que el director co-
nozca de primera mano la labor que está lle-
vando a cabo el profesorado de su centro, para 
así poder difundir, promover y apoyar las 

IlusTracIón 7. Variables a tener en cuenta para 
alcanzar objetivos en BB. PP. de organización,  

dirección y gestión

Fuente: Castillo et al. (2017).
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BB. PP., dándolas a conocer al resto de la comu-
nidad educativa. Los espacios que se proponen 
para este intercambio intracentro son: reunio-
nes de tutores, reuniones de departamento y el 
claustro pedagógico, una herramienta muy 
útil que destacan varios participantes; y b) in-
tercambio de prácticas docentes intercentro: 
de nuevo se destaca la importancia de este tipo de 
actuaciones (metabuenapráctica: BP para hablar 
de BB. PP.). 

Procesos de autoevaluación del centro 
educativo

La autoevaluación como reflexión de lo que 
se está haciendo y de los resultados que se 
alcanzan respecto a los objetivos planificados 
constituye uno de los grandes problemas para 

los integrantes de los grupos. Coinciden en 
que el director será el órgano que debe impul-
sar y fomentar este tipo de prácticas, desta-
cando su utilidad, proponiendo los partici-
pantes la descentralización de este proceso y 
dejándolo en manos expertas, por ejemplo, 
del Departamento de Formación, Innovación 
y Evaluación o de algún miembro del equipo 
docente experto. Destaca la separación exis-
tente entre la autoevaluación de aspectos or-
ganizativos y de funcionamiento versus los 
aspectos pedagógicos. Según los participan-
tes, se hace poca autocrítica de los propios 
procesos pedagógicos por parte del profesora-
do, situando la génesis de los problemas rela-
cionados con los resultados en factores exter-
nos (locus de control externo) como, por 
ejemplo, la falta de colaboración de las fami-
lias, la tipología de alumnado, etc.

IlusTracIón 8. Intercambio de práctica docente: tipos y espacios

Fuente: Castillo et al. (2017).
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Discusión 

Tras haber aplicado la metodología descrita, la 
discusión se organiza en las nueve variables del 
estudio:

Relaciones entre profesorado y equipo 
directivo

Un primer aspecto que nos parece interesante 
destacar es la idea de que las relaciones que se 
establecen en el marco de la organización esco-
lar deben ser respetuosas; esto trae consigo que 
al mismo tiempo sean bidireccionales, respon-
diendo a la horizontalidad necesaria para la re-
solución de problemas y conflictos varios que 
cada día se dan en los escenarios escolares en 
los que no hay respuestas uniformes para la ma-
yoría de los conflictos, ya que son diferentes. 
Estos resultados son coincidentes con otros 
donde se subraya de manera reiterativa la im-
portancia de la bidireccionalidad, la comunica-
ción y las relaciones; pero queremos enfatizar el 
valor del respeto como principal desencadenan-
te o el motor de los procesos y relaciones entre 
los profesores y el equipo directivo (Murillo, 
2008; Álvarez, 2010). El profesorado debe par-
ticipar en la toma de decisiones del centro, en 
las normas y proyectos que emanan del centro. 
A su vez este aspecto revierte en el clima, en la 
confianza y el acercamiento al equipo directivo, 
conformando un sistema que redunda en la me-
jora de la escuela (Colom, 1970; Bertalanffy, 
1976; Aracil, 1986) y por consiguiente en el 
aprendizaje de los alumnos. Nos interesa resal-
tar la importancia de la unidad del equipo di-
rectivo (Álvarez, 2010) y la apertura a las dis-
tintas propuestas del conjunto de profesores en 
el marco de la participación. 

Procesos de retroalimentación  
y autoevaluación

El profesorado parece incidir en una queja res-
pecto a la manera en la que normalmente se 

desarrollan; ya que estos procesos forman parte 
de las estructuras normativas emanadas por la 
Administración y no forman parte de la cultura 
de los centros para la mejora de los procesos. La 
evaluación interna o autoevaluación se realiza 
en los centros educativos respondiendo a una 
“imposición” marcada en la norma. Ello trae 
como consecuencia la falta de eficacia de los pro-
gramas de mejora (Gairín Sallán, 1995; LOMCE, 
2013: art. 27) que se diseñan tomando como cri-
terio los resultados de la evaluación interna y, 
por consiguiente, la ineficacia de los mismos 
para la mejora continua. Además, el profesorado 
hace hincapié en la figura del ETCP; lo define 
como “palanca” o “correa transmisora” para po-
tenciar los procesos de retroalimentación entre el 
equipo directivo y el claustro de profesores. 
También se insiste en la necesidad de participa-
ción de otros órganos y organizaciones que for-
man parte de la comunidad educativa.

Resultados e intercambio de una BP

Hay que decir que todo centro es diferente y por 
ello singular. Cada profesor, al llegar a un centro, 
incorpora su cultura (Owens, 1976) y el centro se 
verá influenciado por la cultura de este; por tanto 
aquellas BB. PP. que den fruto en un centro respec-
to a las formas de dirigir y organizar pudieran no 
dar el mismo resultado en otro. Así pues, el profe-
sorado participante subraya la necesidad de la 
“exportabilidad” de la BP; para ello es necesario 
que el propio equipo directivo genere confianza 
en la innovación de propuestas o formas de reali-
zación. Coincidimos en las investigaciones que 
establecen las características que deben tener las 
BB. PP. (UNESCO, 2009; Pérez, 2011; Zabalza, 
2012; Castillo et al., 2017), en el sentido de que 
una BP debe ser transferible a otras situaciones y 
al mismo tiempo pueda ser visibilizada. Destaca-
mos un requisito para que se dé una BP según el 
profesorado: “Una BP no solo debe conseguir 
buenos resultados, sino mejorar los resultados an-
teriores”. De igual forma, Giménez et al. (2003: 
5-6) contribuyeron con distintos criterios de defi-
nición de una BP, entre ellos, la replicabilidad.
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Respuesta a situaciones novedosas

El equipo directivo deberá armonizar entre dos 
polos separados: la mediación y la aplicación 
del marco normativo, ya que entre sus funciones 
se encuentra la de “garantizar el cumplimiento 
de la ley” (LOE, 2006: art. 132). También quere-
mos incidir en la necesidad del conocimiento 
profundo del contexto en el que se ubica el cen-
tro por parte del director; en este sentido, la nor-
mativa por la que se selecciona a los directores 
valora de manera muy positiva este conocimien-
to (Batanaz, 2006; Silva et al., 2017). 

Variables a tener en cuenta para alcanzar 
objetivos

Según el estudio, estas variables se centran en 
la creación de un clima positivo, conocimiento 
del contexto intraescolar y extraescolar y la 
construcción de relaciones positivas. Este tipo 
de variables coinciden con las de investigacio-
nes anteriores (De Pablos y González, 2007), 
que hacían referencia a “el clima de colabora-
ción y participación que debe producir en el 
seno de los centros”; así como con Ritacco y 
Amores (2011) que destacan el “clima y la con-
vivencia” como variables fundamentales para 
alcanzar un objetivo. 

Actitudes del director

A los directores se les está exigiendo un rol no 
solo pedagógico, sino de gestión de la informa-
ción, análisis, razonamiento crítico, comunica-
ción oral y escrita, negociación, conciliación y 
toma de decisiones, etc. Los profesores partici-
pantes remarcan otras cualidades: “Debe ser 
buen compañero, con capacidades mediadoras, 
empático, reflexivo, objetivo, paciente, resoluti-
vo, que sea un modelo de conducta para el resto 
de la comunidad educativa, que muestre una 
actitud positiva hacia el trabajo y que esté infor-
mado, que esté al día sobre lo que sucede en su 
centro”. 

Dinámicas de proyecto e innovación

Nos parece que una de las características más im-
portantes de la definición de BB. PP. es la relación 
que tiene con la innovación. La figura del direc-
tor debe ser el de un profesional comprometido 
con la posibilidad de dinamizar el centro, ejercer 
el liderazgo pedagógico (Bolivar, 2013; Serrano 
et al., 2017) e incluir nuevas formas de hacer que 
generen mejoras y al mismo tiempo se divulguen 
como apertura al exterior. 

En síntesis, llegamos a las siguientes conclusio-
nes respecto a la consideración de las BB. PP. en 
la organización, gestión y dirección de los cen-
tros educativos:

a) Las relaciones con la comunidad educa-
tiva deben ser respetuosas, bidirecciona-
les y en la mayoría de las ocasiones hori-
zontales.

b) La autoevaluación debe ser considerada 
como una tarea normalizada con el obje-
tivo de la mejora continua, no de rendir 
cuentas.

c) Compartir las BB. PP. con otros centros, y 
a su vez implementar aquellas que hayan 
dado buenos resultados, aplicando los 
coeficientes de corrección apropiados.

d) Ante situaciones novedosas, no previsi-
bles, actuar desde un enfoque mediador 
con una visión de respeto al marco nor-
mativo si existiera en la disciplina en 
cuestión.

e) Tener presente el contexto intra y ex-
traescolar, generando y construyendo 
relaciones positivas de colaboración y 
participación.

f) El director debe tener competencias para 
el desarrollo de BB. PP., relacionadas con 
comunicación oral y escrita, negocia-
ción, conciliación, mediación, etc. 

g) La innovación y la dinamización de 
prácticas educativas que den respuesta a 
la mejora continua deben ser los pilares 
fundamentales en los que se sustente la 
planificación y organización docente.
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Abstract

Best practice in the organization, management, and direction of educational centers

INTRODUCTION. The objective of this paper is to deepen the knowledge of best practices in the 
exercise of school based management by considering the following variables: the relationship between 
teachers and the leadership team, the feedback processes, the results of a good practice, the response 
to novel situations, the variables to be taken into account to achieve the objectives, the attitudes of the 
good Head, the dynamics of project and innovation, the exchange of teaching practices and finally the 
self-evaluation processes. Numerous studies have been carried out on school leadership in recent 
decades, although this research provides a new approach such as that of best practices in school 
leadership. METHOD. A qualitative methodology based on Grounded Theory is used from the 
information obtained by means of Focus Group and subsequent coding and triangulation of data, with 
the support of Atlas ti 5.0. RESULTS. The results are presented with specific illustrations according 
to each of the variables studied. DISCUSSION. It is also organised according to the variables studied 
and it becomes clear, as the most outstanding aspects, that the relations between the teachers and the 
leadership team must be respectful, horizontal, bidirectional and participatory, developed through 
cooperation and collaboration strategies. They must take into account feedback processes by enhancing 
the culture of self-evaluation as a driver for the improvement processes at the school ; and they should 
not only focus on achieving good results, but also on improving the previous ones; furthermore, the 
context for its application will be necessary to bear in mind.

Keywords: School based management, Best practices, Feedback, Innovation.
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Résumé

Bonnes pratiques pour l'organisation, gestion et direction des établissement scolaires

INTRODUCTION. Ce travail a pour objectif approfondir la connaissance des bonnes pratiques 
dans la direction des centres scolaires et nous avons tenu en compte les suivantes variables: le 
lien entre les enseignants et l'équipe de direction, le feedback, les résultats positifs suivant une 
bonne pratique, la réussite dans des situations nouvelles, les changements à tenir en compte 
pour atteindre les objectifs, les qualités d'un bon directeur, la gestion de projets et l’innovation, 
le pôle de partage des pratiques pédagogiques et le processus d'auto-évaluation. Même s'il y a 
des nombreuses études par rapport à la direction des établissements, cette investigation apporte 
une nouvelle perspective : les bonnes pratiques dans la direction des établissements éducatifs. 
MÉTHODE. La méthodologie est qualitative, elle est fondée sur la Grounded Theory avec 
l'information obtenu grâce au Grupo Focal et le cryptage postérieur et la triangulation des 
données à l'aide de Atlas ti 5.0. RÉSULTATS. Notre étude s'appuie sur des illustrations 
spécifiques concernant chaque variable, déjà étudiés pour présenter des résultats. DISCUSSION. 
Il est organisé en fonction des variables déjà étudiés et souligne, comme principaux points : 
l'importance des relations entre les enseignants et l'équipe de direction, devant être respectueuses, 
horizontales, bidirectionnelles et participatives, développées grâce à stratégies de coopération et 
collaboration. Il faut tenir en compte l'importance du feedback comme véhicule des processus 
de modernisation dans les centres éducatifs en tant que produit du renforcement de la culture 
de l'auto-évaluation. Il est important pas seulement d’obtenir des bons résultats mais aussi de 
les améliorer dans des occasions ultérieures. Pour cela il faudra prendre en considération le 
contexte mis en œuvre.  

Mots-clés: Direction d’établissement scolaires, Bonne pratiques, Feedback, Innovation.
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INTRODUCCIÓN. En un contexto de marcada heterogeneidad en la formación recibida para 
impartir AICLE, este artículo presenta el proceso de diseño y validación de un instrumento de 
medida del nivel de integración de los principios metodológicos AICLE en los estilos de progra-
mación de docentes habilitados/acreditados de centros bilingües. MÉTODO. El objetivo es vali-
dar una herramienta que sirva para medir la competencia docente para programar AICLE y diag-
nosticar las áreas que requieren formación. Para ello ha sido necesario definir el constructo 
“programación AICLE” a partir de un modelo de programación que integra los principios funda-
mentales del enfoque. Este constructo ha servido para diseñar la estructura inicial del cuestiona-
rio. Esta primera versión fue sometida a una validación de expertos, que ha permitido reducir el 
número de ítems y mejorar su claridad, precisión y relevancia. El cuestionario resultante ha sido 
aplicado a una muestra aleatoria estratificada de 383 docentes, de 47 centros bilingües de prima-
ria y secundaria, distribuidos en las cinco direcciones de área territorial de la Comunidad de 
Madrid. RESULTADOS. Los análisis realizados han demostrado que el cuestionario es una herra-
mienta fiable y válida para recoger información sobre el constructo que mide y han permitido 
diseñar una versión final del cuestionario denominado CIPMA (Cuestionario de Integración de 
los Principios Metodológicos AICLE). DISCUSIÓN. Todo ello permite concluir que el CIPMA es 
un cuestionario validado y listo para ser aplicado en otros contextos, con otras muestras, para 
medir la competencia de los docentes habilitados para programar AICLE y diagnosticar sus nece-
sidades reales de formación. Esta estrategia de medición de la competencia y el diagnóstico de 
necesidades de formación concretas puede contribuir a lograr una mayor homogeneización de la 
competencia docente para programar lecciones de AICLE en los centros bilingües.

Palabras  clave: Programación AICLE, Formación inicial, Formación permanente, Cuestiona-
rios, Competencias del docente AICLE, Necesidades de formación docente. 
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Introducción

Desde el año 1995, la Unión Europea ha puesto 
en marcha una verdadera estrategia en materia 
de multilingüismo (Comisión Europea, 1995), de 
la cual ha surgido un enfoque metodológico 
innovador para la enseñanza de idiomas llama-
do CLIL (Content and Language Integrated 
Learning), que en español se denomina AICLE 
(Aprendizaje Integrado de Contenido y Len-
gua). En España, el AICLE ha sido una palanca 
para el cambio y la actualización de los estánda-
res de idiomas (Pérez Cañado, 2016). 

El marco legal vigente español en materia de en-
señanza bilingüe queda recogido en el artículo 
13 del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, 
por el que se establece el currículo básico de la 
Educación Primaria y en la disposición adicio-
nal segunda del Real Decreto 1105/2014, de 26 
de diciembre, por el que se establece el currículo 
básico de la Educación Secundaria Obligatoria y 
del Bachillerato. Ambos introducen una impor-
tante novedad que permite a las Administracio-
nes educativas establecer que algunas de las 
asignaturas del currículo se impartan en lenguas 
extranjeras, sin que ello suponga modificación 
de los aspectos básicos del currículo regulados 
en los mismos. Esta circunstancia, que conlleva 
un cambio metodológico sin precedente, ha 
dado lugar al desarrollo de una extensa regula-
ción de la enseñanza de idiomas de rango supe-
rior y medio. Además, ha promovido la creación 
de numerosos y variados programas nacionales 
y autonómicos de educación bilingüe.

Pero la calidad de estos programas se viene mi-
diendo, fundamentalmente, bajo la perspectiva 
de los resultados académicos de los alumnos. 
Lamentablemente, no se ha medido con tanta 
intensidad o con la suficiente fiabilidad el im-
pacto que esta innovación ha supuesto para los 
docentes responsables de su desarrollo en las 
aulas (Pérez Cañado, 2016). La estrategia de 
habilitar solo según el criterio de competencia 
lingüística ha facilitado la incorporación de un 
mayor número de docentes a los programas, 

capaz de cubrir la demanda generada por el rá-
pido crecimiento mantenido desde su implanta-
ción (Llinares y Dafouz, 2010; Pérez Cañado, 
2018). Sin embargo, para garantizar su calidad 
y sostenibilidad a largo plazo, es necesaria una 
formación previa combinada de inglés y princi-
pios metodológicos AICLE, que garantice una 
mayor homogeneidad en el perfil competencial 
del docente habilitado para impartir enseñanza 
bilingüe bajo este enfoque (Coyle, 2011; Pérez 
Cañado, 2018).

Uno de los desafíos más importantes en todos 
los tipos de educación lingüística basada en el 
contenido, es decir, programas no inmersivos 
en los que el contenido prevalece sobre el idio-
ma, entre los que se encuentra el AICLE, es la 
formación del profesorado (Morton, 2016). 
Esta formación previa, que debería ser conside-
rada en el proceso de habilitación, es especial-
mente necesaria en un contexto en el que existe 
aún una deficiente planificación de la forma-
ción inicial y permanente del profesorado para 
hacer frente a los retos de los nuevos modelos 
educativos emergentes (Banegas, 2012; Coyle, 
Hood y Marsh, 2010; Escobar, 2011; Jover, Fle-
ta y González, 2016; Lancaster, 2016; Madrid y 
Pérez Cañado, 2012; Marsh y Langé, 2000; Me-
histo, Marsh y Frigols, 2008; Navés y Victori, 
2010; Pérez Cañado, 2014, 2018). 

Asimismo, la programación docente es un fac-
tor determinante de la calidad de los procesos 
de enseñanza y aprendizaje (Banegas, 2015; 
Llull, Fernández, Johnson y Peñafiel, 2016; Ló-
pez-Hernández, 2016; Marsh, 2012; Marsh, 
Mehisto, Wolff y Frigols, 2010). Partiendo de 
esta afirmación, el diagnóstico de las necesida-
des de formación metodológica para impartir 
AICLE puede servir para que los planes dirigi-
dos a la formación de este colectivo de docentes 
estén orientados a satisfacer sus necesidades 
reales y garantizar, por tanto, una buena forma-
ción para programar lecciones de AICLE (Pérez 
Cañado, 2018). Marsh (2012) señala cómo la 
investigación ha demostrado que, al dotar a los 
profesores con el conocimiento y las habilidades 
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adecuadas para desarrollar este tipo de ense-
ñanza de carácter integrado (lengua y conteni-
do), se promueve el acceso de los alumnos a 
contextos de aprendizaje más complejos, que 
pueden contribuir a la mejora de los resultados 
lingüísticos y académicos.

Por tanto, dada la heterogeneidad en el perfil 
competencial del docente AICLE (Herrero, 2015), 
derivada de un modelo de habilitación que rele-
ga la formación metodológica a la voluntad del 
docente, es necesario determinar las diferentes 
necesidades de formación en AICLE de este co-
lectivo. Por ello, este trabajo presenta el proceso 
de validación de una herramienta para medir el 
impacto que los planes de formación del profe-
sorado tienen sobre la capacidad para programar 
lecciones de AICLE. Esta estrategia, que mide la 
competencia para programar AICLE con el fin 
de diagnosticar las áreas de la programación 
que requieren más formación, puede contribuir 
al desarrollo de planes ajustados a las necesida-
des reales de estos docentes y a la reducción de 
las diferencias en el nivel de integración de los 
principios metodológicos AICLE en los docen-
tes habilitados. Porque la mejora de la calidad 
de los programas bilingües y su sostenibilidad a 
largo plazo requieren planes de formación del 
profesorado eficaces (Coyle, 2011; Pérez Caña-
do, 2018). Es decir, el objetivo general de este 
trabajo es construir un instrumento de evalua-
ción del nivel de integración de los principios 
metodológicos y didácticos AICLE en los estilos 
de programación del profesorado de programas 
bilingües a partir del estudio y determinación de 
los principios metodológicos del enfoque, que 
deben estar presentes en las programaciones di-
dácticas diseñadas bajo este enfoque. 

Método

Diseño y construcción del cuestionario

Son muchos los retos para poder establecer un 
currículum AICLE europeo que sirva de referen-
te para el diseño de la formación y capacitación 

profesional de los docentes en contextos AICLE 
(Kelly, Grenfell, Allan y McEvoy, 2004; Marsh et 
al., 2010). Conocer cuáles son esas competen-
cias es el requisito previo indispensable para el 
diagnóstico de las necesidades de formación y 
el diseño de cursos y planes capaces de satisfa-
cerlas (Delicado y Pavón, 2016). Existen nume-
rosos trabajos nacionales e internacionales que 
han estudiado el perfil competencial del docen-
te de AICLE (Ball, Kelly y Clegg, 2015; Bertaux, 
Coonan, Frigols-Martín y Mehisto, 2010; Ma-
drid y Madrid, 2014; Marsh et al., 2010; Pavón 
y Ellison, 2013; Pérez Cañado, 2015, 2018), 
pero el mayor de estos retos es, sin duda, el des-
conocimiento del nivel de competencia de los 
docentes que imparten enseñanzas bajo el enfo-
que AICLE en relación con la integración de sus 
principios metodológicos en las programacio-
nes que diseñan, entendidas estas como la he-
rramienta que refleja una de las competencias 
profesionales más importantes del docente AI-
CLE, la programación de aula (Marsh, 2012).

El referente para definir el constructo a medir 
“programación AICLE” surge del análisis de los 
principios metodológicos incluidos en una pro-
gramación AICLE modelo (Custodio Espinar, 
2012, 2019), que refleja los principios metodo-
lógicos que deben estar presentes en cualquier 
programación bajo este enfoque. El diseño ini-
cial del cuestionario incluye un total de 62 
ítems: 16 variables de identificación para des-
cribir la muestra y 46 variables activas operati-
vizadas en el cuestionario en 3 dimensiones, 10 
subdimensiones, 28 indicadores y 46 ítems. 

Validación por expertos

Como método para obtener evidencias de la va-
lidez de contenido del cuestionario inicial se ha 
recurrido a la opinión de quince expertos de 
cinco universidades distintas. Para ello, se ha 
elaborado una escala de tipo Likert de 1 a 6, 
para evitar la tendencia central. Los criterios 
elegidos para medir la adecuación de los ítems 
a sus dominios de contenido pretenden medir 
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la sencillez en la expresión, la especificidad sobre 
el contenido que preguntan y la significatividad 
del ítem con respecto al indicador. Los valores 
de la escala son: 1= desacuerdo total, 2= de-
sacuerdo parcial, 3= acuerdo parcial, 4= bastan-
te de acuerdo, 5= muy de acuerdo y 6= total-
mente de acuerdo.

Con las valoraciones recogidas por cada exper-
to se ha creado una base de datos, usando el 
programa SPSS Statistics versión 20. Los crite-
rios generales fijados para la eliminación o mo-
dificación de los ítems son los siguientes:

• Si la media toma valores iguales o infe-
riores a 4 (≤4), los ítems son revisados.

• Si la media toma valores iguales o infe-
riores a 3 (≤3), los ítems son eliminados.

• Con una desviación típica mayor o igual 
a 0.95 (σ ≥0.95), los ítems son revisados.

Además de los criterios relativos a tendencia 
central y dispersión, como estrategia analítica 
de consenso interjueces, se ha empleado la w de 
Kendall para establecer la idoneidad de los ele-
mentos propuestos.

Población y muestra

La población del estudio está compuesta por 
550 centros públicos y concertados bilingües 
de la Comunidad de Madrid, de primaria y 

secundaria, hasta el curso 2013-2014, para ga-
rantizar un mínimo de tres años de participación 
en el programa (Comunidad de Madrid, 2014). 
La técnica empleada para el cálculo muestral, 
mediante el programa Ene 3.0 (intervalo de con-
fianza del 95%, DT= 3 y precisión= 0.7) es un 
muestreo probabilístico aleatorio estratificado y 
proporcional. El resultado de este cálculo ha sido 
de 74 centros distribuidos proporcionalmente en 
cada estrato, dirección de área territorial (DAT). 
La media estimada de docentes es de 370, cinco 
docentes por centro. La tabla 1 ofrece un resu-
men de la población y muestra del estudio.

La estimación de 370 docentes para la muestra 
de 74 centros fue superada tras visitar 47 cen-
tros, en los que un total de 383 docentes res-
pondieron al cuestionario. La tabla 2 muestra la 
comparativa entre la muestra ideal y la real.

Recogida y análisis de datos

La aplicación del instrumento de medida a la 
muestra ha sido accidental (no intencional), 
puesto que no ha habido una selección previa 
de centros. El trabajo de campo de este estudio 
se ha desarrollado in situ de enero a julio de 
2017, siguiendo un protocolo de visita similar 
en todos los centros. 

Para llevar a cabo el análisis estadístico de los 
datos recogidos en la muestra se ha utilizado el 

Tabla 1. Cuadro resumen de la población y muestra estimada en el estudio

DAT Capital DAT Norte DAT Sur DAT Este DAT Oeste Total

Distribución por estrato E1 39% E2 11% E3 22% E4 14% E5 14% 100%
Población 219 59 120 76 76 550
Muestra centros 28 8 16 11 11 74
Muestra docentes 144 41 81 52 52 370

Fuente: elaboración propia a partir de los datos publicados por la Consejería de Educación, Juventud y Deporte en Datos y cifras 
2013-14/2015-16 y Madrid, Comunidad Bilingüe, 2014-2015.
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programa IBM SPSS versión 20. Se ha realizado 
un análisis de validación de expertos para com-
probar la validez de contenido y un análisis fac-
torial para determinar la validez de constructo 
del cuestionario. También se ha analizado el 
grado de fiabilidad para comprobar la consis-
tencia interna global del instrumento y de sus 
dimensiones mediante el cálculo del alfa de 
Cronbach. Finalmente, se ha realizado un aná-
lisis de la validez convergente del instrumento 
y sus dimensiones. 

Resultados

Análisis de validación de expertos

Los resultados muestran que el cuestionario ha 
sido bien valorado por los expertos en lo relati-
vo al orden y la presentación de las variables de 
estudio y a la validez de contenido. Ambos han 
obtenido una valoración media alta, con una 
desviación típica muy por debajo del índice 
marcado como máximo razonable (tabla 3). 

Sin embargo, la mayoría de ellos ha coincidido 
en que la longitud del mismo puede suponer 
una dificultad a la hora de su aplicación, así 

como su posterior análisis, tal y como se refleja 
en su media y su desviación típica. 

El coeficiente de concordancia de Kendal entre 
los 15 jueces con respecto a estas tres variables 
(orden lógico, cantidad de ítems y validez de 
contenido) muestra un grado de acuerdo cerca-
no a 0.5. En el análisis de la variable “doctores” 
y “no doctores” el grado de acuerdo es mayor 
entre los no doctores (cinco jueces) que entre 
los doctores (diez jueces) con un valor de w de 
0.47 y 0.6, respectivamente. 

También se han recogido las opiniones de los 
expertos en los diferentes apartados de la valo-
ración a través de preguntas abiertas. Estas 
aportaciones han sido trasladadas a una hoja de 
Excel y se han tenido en cuenta para cada ítem. 
En la tabla 4 se muestra un resumen de estas 
valoraciones. 

Tras el estudio riguroso de todos los ítems de la 
escala, sus valoraciones medias y los comentarios 
y sugerencias de los expertos, se han eliminado 
17 variables-ítems de estudio y dos de las varia-
bles de identificación de la muestra; además, las 
variables se han organizado en cinco dimensio-
nes, cada una con dos subdimensiones (tabla 5).

Tabla 2. Comparación de la distribución de docentes por DAT de la muestra ideal y la muestra real

Muestra Norte Sur Este Oeste Capital Total 

Docentes ideal 41 81 52 52 144 370
Docentes real 84 67 44 90   98 383

Tabla 3. Valoración general del cuestionario por los expertos

Criterios N Mínimo Máximo Media DT

Orden lógico de presentación de ítems 15 5.00 6.00 5.73 0.46
Cantidad de ítems 15 2.00 6.00 4.50 1.30
Validez contenido 15 4.50 6.00 5.50 0.57
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Análisis de validez factorial

Para averiguar si los datos recogidos a través del 
cuestionario poseen las características adecua-
das para llevar a cabo el análisis factorial explo-
ratorio, se han analizado el test de esfericidad 
de Barlett y el índice KMO (Kaiser-Meyer-Ol-
kin). El valor de KMO es de 0.883 y la prueba 
de Barlett muestra un valor significativo a un 

valor de significación inferior a 0.001. Por tan-
to, ambos índices permiten continuar con el 
análisis. 

Con el análisis factorial se pretende alcanzar los 
siguientes objetivos: reducir el número de varia-
bles, estudiar la dimensionalidad del cuestiona-
rio, obtener dimensiones subyacentes, compro-
bar el posible solapamiento entre dimensiones 

Tabla 4. Resumen de las valoraciones cualitativas de los expertos

Ámbito Valoraciones de los expertos

Presentación
Revisar siglas, objetivo del estudio, título; unificar el trato al destinatario; simplificar CAM 
por CM; énfasis en “anónimo”; presentación más general para no predisponer

Variables de 
identificación

Rangos en la variable “edad”, solicitar la localidad y categorizar la DAT, añadir “máster” 
en la variable “titulaciones” y “CLIL” en la variable “antigüedad docente”; adecuar los 
niveles de la variable “vinculación con el centro” a la etapa secundaria; revisar los niveles 
y asignaturas; cambiar “programa colegios bilingües” por “programa bilingüe de la CM”; 
añadir “otro” en la variable “tipo de formación recibida” y ampliar valores en las escalas

Ítems que añadiría
Educar en valores; ayudantes lingüísticos; año de obtención de la habilitación; uso del 
libro de texto en clase; conocimiento de técnicas de creación y adaptación de materiales; 
experiencia impartiendo la asignatura en castellano 

Ítems que eliminaría 18, 20, 22, 23, 26, 29, 30, 31, 33, 35, 38, 39, 41, 44, 47, 59 y 62
Ítems que modificaría 19, 24, 25, 26, 37, 39, 41, 47, 51, 59 y 61

Observaciones finales
Reducir el número de ítems, solapamiento, medida Likert; realizar un pilotaje; orden de 
presentación lógico; aclaración de siglas (HOTS/LOTS) y términos como taxonomía

Tabla 5. Estructura del cuestionario revisada tras la validación de expertos

Dimensión Subdimensión N.o de ítems

D1. Elementos fundamentales AICLE
Integración de las 4 ces 
Tratamiento del lenguaje

5
4

D2. Metodología
Estrategias metodológicas 
Atención a la diversidad 

5
3

D3. Actividades y recursos
Actividades
Recursos

3
3

D4. Evaluación
Evaluación del lenguaje y el contenido
Evaluación de los procesos de aprendizaje

2
2

D5. Organización
Horarios
Espacios

2
2

Total variables de estudio 31
Total variables de identificación 14
Total ítems criterio 3
Total ítems del cuestionario 48



Medida de la competencia para programar AICLE y diagnóstico de las necesidades de formación docente

Bordón 72 (1), 2020, 31-48, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 37

y, en definitiva, aportar evidencias sobre su vali-
dez de constructo. Se han realizado cuatro análisis 
factoriales utilizando de forma combinada mo-
delos de factorización por componentes princi-
pales y máxima verosimilitud y modelos de rota-
ción Varimax y Oblimin. Estos análisis permiten 
constatar que las soluciones ortogonales y obli-
cuas muestran resultados semejantes. El cuarto 

análisis factorial, de componentes principales y 
rotación Oblimin de la matriz de 27 variables-
ítems originales (una vez eliminados los ítems de 
la dimensión 5 por problemas de fiabilidad, muy 
probablemente debidos a que esta dimensión 
mide aspectos de la organización de horarios y 
de aula que no dependen del docente), resultó el 
más ajustado en su estructura (tabla 6). 

Tabla 6. Matriz factorial de 27 variables rotada por el criterio Oblimin directo. Normalización con Kaiser

Variables
Factores

1 2 3 4 5 6

D2/28. Relación entre actividades y competencias  
en la programación

0.724

D2/30. Actividades para conocer los estilos de 
aprendizaje

0.720

D2/29. Uso de una taxonomía cognitiva para definir 
criterios de evaluación

0.709

D2/31. Actividades para adaptarse a los diferentes 
niveles de competencia

0.579

D1/23. Refuerzo de estructuras gramaticales del 
contenido

-0.791

D4/38. Actividades de evaluación de la lengua inglesa 
en la programación

-0.711

D1/21. Actividades de comprensión oral y escrita -0.671
D1/22. Desarrollo del vocabulario del contenido -0.501
D3/35. Elaboración de recursos para apoyar el 
desarrollo del lenguaje

-0.434

D1/17. Análisis de las demandas cognitivas 0.662
D1/20. Adaptación de los textos orales y escritos 0.596
D3/32. Relación entre actividades y objetivos 
curriculares

0.526

D1/18. Estrategias para fomentar la interacción 0.516
D3/33. Actividades motivadoras, relevantes con 
producto final

0.436

D1/16. Simplificación/reducción del contenido 0.701
D4/40. Estrategias de evaluación formativa y sumativa 0.436
D2/25. Estrategias de trabajo en grupo/parejas 0.789
D2/26. Desarrollo del aprendizaje por descubrimiento 0.690
D4/39. Programación de actividades de autoevaluación 
y coevaluación

0.490

D4/41. Uso de herramientas de evaluación formativa 0.489
D2/27. Apoyar que lleguen a conclusiones por sí 
mismos

0.480

D3/37. Uso de las TIC como recurso para interacción  
y aprendizaje autónomo

0.793

D3/36. Uso de recursos de la vida real 0.594
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Este cuarto AFE presenta una distribución de 
cargas factoriales que refleja adecuadamente las 
cuatro dimensiones principales del cuestiona-
rio original (tabla 7).

Tabla 7. Estructura latente de las 27 variables  

del cuestionario resultado del cuarto análisis 

factorial

Factor Ítems
N.o de 

variables*

1.  Metodología: atención a la 
diversidad

28, 30,  
29, 31

4 

2.  Elementos AICLE: 
tratamiento del lenguaje 

23, 38, 21, 
22, 35

5 

3.  Elementos AICLE: 
integración de las 4 ces 

17, 20, 32, 
18, 33

5 

4.  Evaluación 16, 40 2 
5.  Metodología: estrategias 

metodológicas
25, 26, 39, 

41, 27
5 

6.  Recursos 37, 36 2 

Nota: *los ítems excluidos mostraron saturaciones no signifi-
cativas (15, 19, 24, 34).

Como muestran las dos tablas anteriores, este 
AFE ha permitido reducir el número de varia-
bles de 27 a 23, por la falta de significatividad 
de las saturaciones de cuatro ítems (en algún 
factor). Además, ha permitido comprobar que 
la estructura latente se ajusta a la propuesta teó-
rica, aunque existe una distribución de cargas 
factoriales ligeramente distintas respecto a las 
subdimensiones originales. 

• D1 Elementos fundamentales de AICLE 
(ítems 15-23): aparece bien reflejada 
en la estructura latente que agrupa to-
das sus variables en los factores 2 y 3. 
Además, el resultado incluye los ítems 
de la subdimensión “actividades” (32, 
33 y 35), junto con el ítem 38 de la D4 
sobre evaluación del lenguaje en estos 
factores. 

• D2 Metodología (ítems 24-31): incluye 
la subdimensión que muestra una mayor 

fuerza en la estructura latente, la “aten-
ción a la diversida¶d”, y la subdimensión 
“estrategias metodológicas”, ambas clara-
mente reflejadas en los factores 1 y 5. 
Además, aparecen agrupados en la subdi-
mensión “estrategias metodológicas” dos 
ítems de la D4 Evaluación (39 y 41).

• D3 Actividades y recursos (ítems 32-37): 
se refleja en el factor 6 que agrupa las 
variables de la subdimensión “recursos” 
(36, 37). Los ítems de la subdimensión 
“actividades” (32, 33 y 35) aparecen 
agrupados en los factores 2 y 3 que se 
corresponden con la D1. Por tanto, esta 
dimensión ha sido renombrada como D3 
Recursos, con dos ítems sobre los recur-
sos materiales y las TIC.

• D4 Evaluación (ítems 38-41): aparece en 
la solución factorial con una sola de las 
cuatro variables que incluye original-
mente, el ítem 40, que junto con el ítem 
16, permiten medir dos aspectos funda-
mentales de la evaluación en contextos 
de AICLE: el contenido, que prevalece 
sobre el lenguaje, y el uso combinado de 
estrategias de evaluación formativa y su-
mativa, respectivamente. 

Tras el estudio de los diferentes análisis reali-
zados, teniendo en cuenta la estructura que se 
muestra en el análisis factorial cuarto, se ha 
creado una versión final del cuestionario de-
nominado CIPMA (Cuestionario de Integra-
ción de los Principios Metodológicos AICLE), 
que muestra una distribución de las variables-
ítems similar a la que refleja este cuarto aná-
lisis (ver apéndice). La tabla 8 muestra la 
estructura del cuestionario revisada tras el 
cuarto AFE. 

Esta estructura, que mantiene la propuesta teó-
rica, incorpora una serie de cambios en la dis-
tribución de algunas variables en las subdimen-
siones y en el orden de presentación de algunas 
subdimensiones en la escala. Tras la validación 
de constructo, el CIPMA se compone de un to-
tal de 42 ítems.
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Análisis de fiabilidad

Se ha empleado el coeficiente alfa de Cronbach 
para conocer la fiabilidad como consistencia in-
terna del cuestionario con la muestra completa 
de 383 docentes. El análisis de fiabilidad de la 
estructura latente, formada por 23 ítems distri-
buidos en seis factores, que ha resultado del 
cuarto análisis factorial, muestra un grado de fia-
bilidad de la escala total elevado y satisfactorio, 
con un valor de α igual a 0.86. Por factores, el 
grado de fiabilidad es aceptable en los factores 1 
(0.73), 2 (0.77) y 5 (0.76). En el factor 3, el gra-
do es cuestionable (0.66) y en el factor 6 es po-
bre (0.55), pero aceptable teniendo en cuenta 
que este factor agrupa solo dos variables. Por 
último, el factor 4, también con dos variables, 
muestra un resultado inaceptable, con un valor 
de α muy inferior al resto de factores (0.21). Esto 
es debido a que uno de los ítems, el 16, tiene un 
índice de homogeneidad que, aunque es positi-
vo, es menor de 0.20 (0.04). A pesar de este re-
sultado es importante mantener este ítem en la 
escala para poder conservar la dimensión sobre 
evaluación. Por otro lado, su eliminación de la 
escala no implica una mejora notable del grado 
de fiabilidad total de las 23 variables, con un va-
lor de α de 0.86 con este ítem y 0.87 sin él. 

Análisis de validez criterial

Se han introducido tres ítems criterio (IC) al 
final de la escala para determinar el grado de 
validez convergente criterial, que avala la uti-
lidad del instrumento para medir el nivel de 
integración de los principios metodológicos 
AICLE en los estilos de programación. Los 
dos primeros ítems permiten valorar el ámbi-
to de la planificación docente como recurso 
indispensable para el desarrollo de estrategias 
metodológicas eficientes y eficaces basadas 
en el enfoque AICLE. El tercero permite co-
nocer la percepción personal de los encuesta-
dos sobre su competencia general en este en-
foque. Los resultados se muestran en la tabla 
9 (correlaciones tipo Pearson).

Los resultados muestran que existe una co-
rrelación lineal estadísticamente significativa 
entre la puntuación total de la suma de los 
seis factores y los tres ítems-criterio, siendo 
mayores las correlaciones con el ítem-crite-
rio 1 y 3. Por factores, las correlaciones son 
también significativas con los ítems criterio 
1 y 3 en todos los casos. Con el ítem-criterio 2, 
los factores 2 y 5 no muestran valores signi-
ficativos.

Tabla 8. Dimensiones y subdimensiones del CIPMA

Dimensión Subdimensión Ítems
N.o de 
ítems

D1. Elementos AICLE
Tratamiento del lenguaje
Integración de las 4 ces

23, 38, 21, 22, 35
17, 20, 32, 18, 33

5
5

D2. Metodología
Atención a la diversidad 
Estrategias metodológicas

28, 30, 29, 31
25, 26, 39, 41, 27

4
5

D3. Recursos Materiales y recursos TIC 36, 37 2

D4. Evaluación
Evaluación del contenido 
Estrategias de evaluación 

16, 40 2

Total variables de estudio 23
Total variables de identificación 16
Total ítems criterio 3
Total ítems del cuestionario 42
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Conclusiones, limitaciones  
y prospectiva

El CIPMA es un cuestionario fruto de un rigu-
roso proceso de construcción y validación. Es 
un instrumento válido y fiable para ser utiliza-
do en otros contextos, con otras muestras, para 
medir necesidades concretas, relativas a la for-
mación y capacitación docente para programar 
lecciones de AICLE. Esta estrategia de medir la 
competencia y diagnosticar las necesidades per-
mite a la administración y a los propios docen-
tes decidir, con un criterio objetivo, la forma-
ción que mejor se ajusta a sus necesidades 
reales. Esto es necesario porque existe una gran 
heterogeneidad en el perfil de competencia AI-
CLE y es posible porque la estructura del CIP-
MA, dividido en cuatro dimensiones, permite 
identificar las fortalezas y debilidades a la hora 
de programar bajo este enfoque. Se puede afir-
mar, por tanto, que se ha construido un instru-
mento de evaluación de los niveles de integra-
ción de los principios metodológicos AICLE en 
el estilo de programación docente.

Con ello se pretende dar respuesta a las defi-
ciencias señaladas por numerosos autores tanto 
en la formación inicial como permanente del 
profesorado AICLE (Banegas, 2012, 2015; Co-
yle, Hood y Marsh, 2010; Escobar, 2011; Jover, 
Fleta y González, 2016; Lancaster, 2016; Ma-
drid y Pérez Cañado, 2012; Marsh y Langé, 

2000; Mehisto, Marsh y Frigols, 2008; Navés y 
Victori, 2010; Pérez Cañado, 2014, 2018). Val-
ga como ejemplo que el 50% de la muestra del 
estudio manifiesta no haber recibido formación 
en AICLE ni antes ni después de la habilitación, 
a pesar de que la Comunidad de Madrid diseña 
anualmente un plan de formación en lengua ex-
tranjera de gran calidad, cuyo impacto sobre la 
población de docentes habilitados es insuficien-
te. Como afirma Morton (2016), esta falta ma-
nifiesta de conocimiento del contenido pedagó-
gico de la metodología bilingüe es uno de los 
desafíos más importantes que se deben afrontar 
en estos programas de educación lingüística ba-
sada en el contenido, especialmente en pobla-
ciones que manifiestan un perfil competencial 
tan heterogéneo. Pero a pesar de ello, en la ma-
yoría de programas bilingües la formación en 
AICLE tiene un carácter predominantemente 
voluntario, las acciones formativas diseñadas 
no siempre tienen el impacto esperado en la ex-
periencia de los docentes (Pérez Cañado, 2016) 
y, además, la falta de conocimiento del conteni-
do pedagógico de la metodología bilingüe es 
percibida incluso por los propios docentes (He-
rrero, 2015).

Asimismo, la estrategia planteada de medir la 
competencia para programar AICLE con el ob-
jetivo de diagnosticar necesidades de formación 
permite abrir nuevas vías de evaluación de la 
calidad de los programas bilingües, centradas 

Tabla 9. Validez convergente criterial de los seis factores y la suma total de factores

Factor Corr. IC1 Corr. IC2 Corr. IC3

1. Metodología: atención a la diversidad 0.366** 0.133** 0.456**
2. Elementos AICLE: tratamiento del lenguaje 0.235** 0.069 0.428**
3. Elementos AICLE: integración de las 4 ces 0.374** 0.142** 0.345**
4. Evaluación 0.224** 0.122* 0.206**
5. Metodología: estrategias metodológicas 0.349** 0.096 0.414**
6. Recursos 0.320** 0.104* 0.293**
Suma de los seis factores 0.458** 0.156** 0.5 57**

Nota: *p < 0.05 y ** p < 0.01.
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en su desarrollo y no exclusivamente en los re-
sultados académicos de los estudiantes. Pérez 
Cañado (2016) señala que lamentablemente las 
investigaciones sobre la competencia docente 
en AICLE no han sido ni lo numerosas, ni lo 
fiables que sería deseable. Por ello, el estudio 
objetivo del perfil competencial del docente ha-
bilitado para programar lecciones bajo este en-
foque es urgente y necesario para diseñar pla-
nes de formación que ayuden a homogeneizar 
el nivel de competencia en este ámbito y garan-
tizar la sostenibilidad de estos programas a lar-
go plazo (Coyle, 2011; Pérez Cañado, 2018).

En este sentido, el cuestionario validado ha per-
mitido obtener resultados que permiten identi-
ficar los factores que influyen en el nivel de inte-
gración de los principios metodológicos AICLE 
en el estilo de programación docente (Custodio 
Espinar, 2019). Dichos resultados muestran di-
ferencias estadísticamente significativas entre 
los docentes que se han habilitado con y sin for-
mación metodológica previa, a favor de los pri-
meros. Asimismo, el cuestionario ha demostra-
do que existe una relación directa entre el nivel 
de competencia en la lengua extranjera del do-
cente y su competencia para programar AICLE 
(Custodio Espinar, 2019). Ambos resultados 
confirman la necesidad de habilitar a los docen-
tes con el doble criterio de la competencia lin-
güística y metodológica para garantizar una 
mayor homogeneidad en la competencia do-
cente para programar AICLE y, por tanto, la ne-
cesidad de utilizar instrumentos como el que se 
presenta en este trabajo para estudiar cuáles son 
estas diferencias. 

Autores como Bertaux et al. (2010), Madrid y 
Madrid (2014), Marsh et al. (2010) o Pavón 
y Ellison (2013) han analizado las competencias 
necesarias en el perfil de formación del docente 
AICLE. Según Pérez Cañado (2018), estas com-
petencias son: la competencia pedagógica y cien-
tífica sobre los principios metodológicos del 
enfoque AICLE; la organizativa, la interpersonal 
y la colaborativa, necesarias para generar una 
trama de relaciones socioafectivas y laborales 

adecuadas para afrontar el reto que supone el 
AICLE; o la competencia para la reflexión y el 
desarrollo personal que, junto con la competen-
cia lingüística conforman el perfil competencial 
del docente AICLE. Por tanto, es fundamental 
identificar las carencias que los modelos de ha-
bilitación basados solo en el criterio de la com-
petencia lingüística están generando.

Como prospectiva de esta investigación, se reco-
mienda introducir cuestionarios para los alum-
nos, del tipo utilizado por Lancaster (2016) y 
Pérez Cañado (2015, 2016) para reducir el posi-
ble efecto de la deseabilidad social asociado a 
este tipo de escalas de autopercepción. Desde el 
punto de vista metodológico, para mejorar la in-
terpretación de los datos obtenidos mediante la 
escala, se pueden incluir técnicas de análisis 
cualitativo de la información recogida a través 
de entrevistas. Por último, desde el punto de vis-
ta de la muestra, sería muy interesante incluir 
docentes que imparten AICLE en otros idiomas 
como el alemán o el francés.

Con respecto a las limitaciones del modelo fac-
torial cabe destacar que tan solo explica el 53% 
de la varianza. Otro trabajo prospectivo que 
queda abierto, con relación a la validez de cons-
tructo, es la realización de un análisis factorial 
confirmatorio (AFC) que corrobore los datos 
presentados en este artículo. 

Entre los múltiples usos del CIPMA cabe desta-
car los siguientes: 

• Identificar perfiles de alumnos en grados 
y másteres de enseñanza bilingüe para 
comparar entre universidades, en con-
textos regionales, nacionales o interna-
cionales. 

• Investigar la relación escuela-universi-
dad, vinculando la formación académica 
a la experiencia docente mediante la pro-
moción de colaboraciones entre univer-
sidades y centros.

• Desarrollar la competencia de la investi-
gación-acción en el aula.
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• Conocer las demandas reales del aula AI-
CLE y trasladarlas a los planes de forma-
ción de los grados de educación.

• Comparar los perfiles de competencia 
para programar AICLE entre docentes de 
diferentes programas. 

Por último, se debe continuar investigando 
sobre la idoneidad de acciones formativas 
concretas, su capacidad de transferencia a las 
aulas y su impacto en la competencia docente 
en aspectos concretos, como la competencia 

docente “para programar lecciones de AICLE”. 
El reto es desarrollar programas de formación 
inicial y permanente que den una respuesta 
eficiente a las necesidades de formación de 
los diferentes perfiles de docentes que ense-
ñan AICLE. Para ello, es imprescindible po-
der medir, a través de cuestionarios fiables, 
su nivel de competencia metodológica para 
programar lecciones AICLE y diagnosticar 
sus necesidades de formación. El CIPMA 
puede ser un instrumento muy útil en todas 
estas investigaciones. 
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Apéndice  

CIPMA (Cuestionario de Integración de Principios Metodológicos AICLE)

 

1. Sexo: ¨ Mujer ¨ Hombre
2. Edad: ………

3. Centro actual de trabajo. Indica su titularidad: ¨ Público ¨ Privado ¨ Concertado
4. Localidad del centro: …………………………. Indica la DAT a la que pertenece el centro: 
 ¨ Capital ¨ Norte ¨ Sur ¨ Este ¨ Oeste 

5. Titulaciones que posees: ¨ Diplomado ¨ Licenciado ¨ Graduado ¨ Máster ¨ Doctor
6. Antigüedad docente impartiendo CLIL: n.o de cursos académicos……. (incluido el presente)
7. Vinculación con el centro actual: funcionario o contratado…
 ¨ Definitivo ¨ Expectativa ¨ Comisión de servicios ¨ Interino ¨ Prácticas ¨ Temporal

8. Etapa y nivel(es) en los que impartes docencia este curso: ¨ Primaria ¨ ESO
 ¨ Primero ¨ Segundo ¨ Tercero ¨ Cuarto ¨ Quinto ¨ Sexto 
 (docentes de ESO, marcar solo los niveles de 1.o a 4.o)
9. Áreas que impartes:
 ¨ Ciencias Sociales ¨ Geografía e Historia
 ¨ Ciencias Naturales ¨ Biología y Geología
 ¨ Educación Plástica y Visual /Artística ¨ Música
 ¨ Tecnología, Programación, Robótica ¨ Física y Química
 ¨ Educación Física ¨ Otra (indica cuál):
 ¨ Religión/Valores/Ciudadanía    
10. Número aproximado de alumnos por grupo: ………

11. ¿Estás habilitado para impartir docencia en el programa bilingüe de la CM? ¨ Sí ¨ No
12. Rodea tu nivel de inglés según el MCER: B2 - C1 - C2
13. Indica la formación recibida para la habilitación:
 ¨ Lingüística y metodológica antes de la habilitación
 ¨ Metodológica antes de la habilitación
 ¨ Habilitación sin formación previa específica
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14. Qué formación metodológica en AICLE has realizado después de obtener la habilitación:
 ¨ Formación posterior en el plan de la Administración
 ¨ Formación posterior fuera del plan de la Administración
 ¨ Formación posterior dentro y fuera del plan de la Administración
 ¨ No he realizado formación posterior a la habilitación
15. ¿Consideras que estás formado para impartir metodología AICLE?
 ¨ Nada ¨ Poco ¨ Suficiente ¨ Bastante ¨ Mucho
16. Indica las áreas en las que te gustaría recibir formación:
 ¨ Lengua inglesa ¨ Metodología AICLE ¨ Ambas ¨ Ninguna

Dimensión 1. Elementos fundamentales de AICLE

Subdimensión 1.1. Tratamiento del lenguaje

17. ¿Programas habitualmente actividades para reforzar las estructuras gramaticales que 
demandan los contenidos?

*1 2 3 4 5 6

18. ¿Incluyes actividades de evaluación de la lengua inglesa en tus programaciones? 1 2 3 4 5 6
19. ¿Planteas habitualmente a tus alumnos actividades de comprensión oral y escrita de  

los textos en ese orden?
1 2 3 4 5 6

20. ¿En qué medida desarrollas estrategias para el aprendizaje de vocabulario relacionado 
con el contenido?

1 2 3 4 5 6

21. ¿Elaboras recursos para apoyar las demandas lingüísticas del contenido que impartes? 1 2 3 4 5 6
Subdimensión 1.2. Integración de las 4 ces

22. ¿Analizas el nivel de dificultad cognitiva de las actividades para adaptarlo, si es 
necesario, al nivel de competencia de tus alumnos?

1 2 3 4 5 6

23. ¿Adaptas los textos orales y escritos al nivel de conocimiento lingüístico de tus 
alumnos?

1 2 3 4 5 6

24. ¿En qué grado tus actividades están relacionadas con los contenidos curriculares  
del nivel/área que impartes?

1 2 3 4 5 6

25. ¿Utilizas estrategias de apoyo para fomentar y guiar la interacción en el aula? 1 2 3 4 5 6
26. ¿Crees que tus actividades son motivadoras y relevantes para tus alumnos  

y les permiten crear un resultado final que pueden mostrar y/o compartir?
1 2 3 4 5 6

Dimensión 2. Metodología

Subdimensión 2.1. Atención a la diversidad

27. ¿Indicas de alguna manera la relación entre actividades y competencias que  
desarrollan los alumnos en tu programación?

1 2 3 4 5 6

28. ¿Realizas actividades específicas para conocer los estilos de aprendizaje de tus  
alumnos?

1 2 3 4 5 6

29. ¿Utilizas alguna taxonomía cognitiva o similar para definir los criterios de evaluación  
de los estándares de aprendizaje que utilizas para evaluar los objetivos que programas?

1 2 3 4 5 6

30. ¿Sueles programar distintas actividades sobre un mismo contenido para adaptarte a los 
diferentes niveles de competencia de tus alumnos?

1 2 3 4 5 6

Subdimensión 2.2. Estrategias metodológicas 1 2 3 4 5 6

31. ¿En qué grado incluyes estrategias de trabajo en grupo o por parejas? 1 2 3 4 5 6
32. ¿En qué medida tus programaciones incluyen estrategias de resolución de problemas, 

aprendizaje por descubrimiento/proyectos, etc.?
1 2 3 4 5 6

33. ¿Programas actividades de autoevaluación y coevaluación de los alumnos para la 
evaluación de los contenidos curriculares?

1 2 3 4 5 6
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34. ¿Además de los exámenes y test, utilizas con regularidad herramientas de evaluación  
como hojas de observación, ckecklists, rúbricas u otras similares para evaluar a tus 
alumnos?

1 2 3 4 5 6

35. ¿Proporcionas estrategias para clarificar y ayudar a los alumnos a llegar a conclusiones  
por sí mismos?

1 2 3 4 5 6

Dimensión 3. Recursos

36. ¿Incluyes materiales didácticos que reproducen o son recursos de la vida real en la 
realización de tareas?

1 2 3 4 5 6

37. ¿Utilizas las TIC como recurso para promover la interacción y el aprendizaje  
autónomo?

1 2 3 4 5 6

Dimensión 4. Evaluación

38. ¿En qué medida simplificas y/o reduces el contenido de las áreas curriculares  
al impartirlo en lengua inglesa?

1 2 3 4 5 6

39. ¿En qué grado combinas estrategias de evaluación formativa (para retroalimentar  
y ayudar a los alumnos) y sumativa (para calificarlos)?

1 2 3 4 5 6

Consideraciones generales

40. ¿Crees que planificas tu docencia? 1 2 3 4 5 6
41. ¿Piensas que una buena planificación docente influye en el aprendizaje de los  

alumnos?
1 2 3 4 5 6

42. ¿Crees que tu conocimiento de los principios AICLE te permite realizar una 
programación docente adecuada a las necesidades de la enseñanza impartida  
a través de este enfoque?

1 2 3 4 5 6

Nota: 1= nunca, 2= casi nunca, 3= a veces, 4= con frecuencia, 5= casi siempre, 6= siempre.

Abstract

Measuring  teachers’ competence to plan CLIL and diagnosis of teachers’ training needs

INTRODUCTION. In a context of remarkable heterogeneity in the training received to teach 
CLIL, this article presents the process of design and validation of a questionnaire that aims  to 
measure the level of integration of the CLIL methodological principles in the programming styles 
of qualified/accredited teachers in bilingual schools. METHOD. The objective is to measure 
teachers’ competence to program CLIL and diagnose the areas that require training. In order to 
do that, it has been necessary to define what “CLIL programming” involves based on a CLIL 
lesson plan model that integrates the core methodological principles of this approach. This has 
served to design the initial structure of the questionnaire that was submitted to validation by 
experts. The validation process allowed reducing the number of items and improving their clarity, 
precision and relevance. The resulting questionnaire was applied to a stratified random sample 
of 383 teachers, from 47 bilingual primary and secondary schools, distributed in the five 
administrative districts in which the Community of Madrid is organised. RESULTS. The analyses 
have shown that the questionnaire is a reliable and valid tool to collect the information sought 
and has allowed the designing of a final version of the questionnaire named CIPMA (Cuestionario 
de Integración de los Principios Metodológicos AICLE). DISCUSSION. All this leads to the 
conclusion that CIPMA is a validated questionnaire ready to be applied in other contexts (with 
other samples) in order to measure teachers’ competence to plan CLIL lessons and to diagnose 
their training needs.  This strategy of measuring teachers’ competence and diagnosing specific 
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teachers’ training needs can contribute to a greater homogenization of the teaching competence 
to program CLIL lessons in bilingual schools.

Keywords: CLIL lesson plan, Preservice teacher education, Inservice teacher education, Ques-
tionnaires, CLIL teacher competences, Teacher training needs.

Résumé

Mesure du niveau d’intégration des programmes EMILE pour l’apprentissage des langues vivantes 
étrangères et diagnostic des besoins de formation des enseignants

INTRODUCTION. Dans un contexte de formation très hétérogène formation reçue des méthodes 
EMILE pour l’apprentissage intégré d’un matière dans des langues et contenus en langues vivan-
tes étrangères, cet article présente le processus de conception et validation d'un instrument per-
mettant de mesurer le niveau d'intégration des principes méthodologiques de l'EMILE dans la 
programmation des séquences des enseignants qualifiés et accrédités des centres bilingues. 
MÉTHODE. L'objectif est de valider un outil permettant de mesurer les compétences pédagogi-
ques pour designer des séquences  EMILE et de diagnostiquer les besoins de formation. Pour 
cela, il a été nécessaire de définir le concept de «programmation EMILE» basé sur un modèle de 
programmation intégrant les principes fondamentaux de l'approche. Cette construction a permis 
de concevoir la structure initiale du questionnaire. Cette première version a fait l'objet d'une va-
lidation par des experts, ce qui a permis de réduire le nombre d’items et d'améliorer leur préci-
sion et leur pertinence. Le questionnaire ainsi obtenu a été appliqué à un échantillon aléatoire 
stratifié de 383 enseignants provenants de 47 écoles primaires et secondaires bilingues, répartis 
dans les cinq Zones Territoriales Délimitées (‘Direcciones de Área Territorial’) de la Communauté 
de Madrid. RESULTATS. Les analyses effectuées ont montré que le questionnaire est un outil 
fiable et valable pour collecter des informations sur la construction théorique qu’il mesure et il a 
permis la conception d’une version finale du questionnaire appelée CIPMA (questionnaire pour 
l’intégration des principes méthodologiques EMILE). DISCUSSION. Tout cela nous permet de 
conclure que CIPMA est un questionnaire validé et prêt à être appliqué dans d’autres contextes, 
avec d’autres échantillons, en vue de mesurer la compétence des enseignants qualifiés pour pro-
grammer des séquences EMILE et pour diagnostiquer leurs besoins de formation. Cette stratégie 
pour mesurer les compétences et le diagnostic des besoins de formation spécifiques peut contri-
buer à une plus grande homogénéisation des compétences pédagogiques lors de la program-
mation des cours EMILE dans les centres bilingues.

Mots-clés: Programmation EMILE, Formation initiale, Formation permanente, Questionnaires, 
Compétences des enseignants EMILE, Besoins de formation des enseignants.
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RASGOS DEMOGRÁFICOS, ACADÉMICOS Y PERSONALES 
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ALUMNADO UNIVERSITARIO
Demographic, academic and personal traits associated with three 
types of procrastination in university students 
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INTRODUCCIÓN. La procrastinación supone un déficit autorregulatorio, definido por la demora 
voluntaria e irracional en el curso de una acción, que genera consecuencias negativas para el in-
dividuo. Según la literatura, entre un 40% y un 80% de los estudiantes presentan conductas pro-
crastinadoras que impactan negativamente tanto en su rendimiento como en su salud física y 
mental. En el presente estudio se caracterizan tres perfiles de alumnado según el principal motivo 
para procrastinar: rebelión, miedo a la evaluación y pereza. Para ello se consideran rasgos demo-
gráficos (sexo, edad), académicos (jornada, semestres cursados, dedicación, planificación del 
tiempo, frecuencia de procrastinación, rendimiento académico) y personales (buenos hábitos, 
estabilidad psicológica, establecimiento de metas, perseverancia, toma de decisiones y aprendiza-
je de los errores). MÉTODO. La muestra estuvo constituida por 457 universitarios de diversas 
titulaciones y cursos. Se exploró la relación entre las razones para procrastinar y los rasgos demo-
gráficos, académicos y personales mediante correlaciones de Pearson y biserial puntual; y me-
diante regresión lineal múltiple se valoró el peso de cada variable en la explicación de los tres 
tipos de procrastinación considerados. RESULTADOS. Se encontró que la procrastinación por 
rebelión se asocia a hombres jóvenes con baja capacidad de perseverancia y toma de decisiones; 
la procrastinación por miedo a la evaluación se asocia al alumnado más joven, con menor esta-
bilidad psicológica y baja capacidad de toma de decisiones; y la procrastinación por pereza se 
asocia a hombres con menor capacidad autorregulatoria general. DISCUSIÓN. Se discuten las 
implicaciones para el diseño de intervenciones educativas preventivas para el manejo de la pro-
crastinación en contextos académicos, de acuerdo a las necesidades específicas que derivan de los 
rasgos asociados a cada una de las razones para procrastinar.

Palabras clave: Motivación, Estrategias de aprendizaje, Gestión del tiempo, Estudiantes univer-
sitarios, Logro académico.
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Introducción

Procrastinar implica demorar la realización de 
una tarea, aun sabiendo que de ello pueden de-
rivarse consecuencias negativas. La procrasti-
nación debe diferenciarse de otros constructos 
con los que comparte elementos comunes, tales 
como los problemas de control inhibitorio o las 
bajas habilidades de autocontrol (Kroese y de 
Ridder, 2016). A diferencia de estos, la procras-
tinación incluye aspectos motivacionales y cog-
nitivos específicos. Steel y Klingsieck (2015) 
proponen tres componentes para definir la pro-
crastinación: el aspecto intencional de la con-
ducta, que la demora sea voluntaria y que sea 
previsiblemente patológica. Teniendo en cuenta 
esta definición, es necesario que el individuo 
procrastinador adopte un papel activo, deci-
diendo realizar determinadas tareas antes que 
las que debería afrontar. En el presente trabajo 
entendemos la procrastinación, desde una pers-
pectiva motivacional y de la psicología volitiva, 
como un fallo en la motivación que conduce a 
una falta de continuidad entre la intención y la 
acción (Steel, 2007). 

La procrastinación ha sido estudiada al menos 
en dos aspectos: por un lado, en la intensidad 
(frecuencia) con que se presenta en ciertas acti-
vidades académicas o de la vida diaria; por otro 
lado, en las diferentes motivaciones (razones) 
que generan el aplazamiento. Esto último daría 
lugar a entender que existen diferentes tipos de 
procrastinación, que obedecen a motivos dis-
tintos.

Las razones, tipos o motivos diferentes para pro-
crastinar han sido menos investigados que la 
frecuencia de procrastinación, en parte porque 
los instrumentos de medición disponibles no 
suelen incluir preguntas sobre razones para pro-
crastinar (Klingsieck, Grund, Schmid y Fries, 
2013; Simpson y Pychyl, 2009). En aquellos tra-
bajos en los que se ha abordado esta cuestión, 
los motivos para procrastinar habitualmente 
aparecen agrupados bajo distintas clasificacio-
nes. Por ejemplo, atracción/incertidumbre por 

la tarea, amor al trabajo o miedo al fracaso en la 
evaluación (Zarick y Stonebraker, 2009); per-
feccionismo, tanto para sí mismo como para los 
demás (social) (Sudler, 2013); procrastinación 
por evitación: por miedo al fracaso o fallo auto-
rregulatorio (Strunk, Cho, Steele y Bridges, 
2013); incertidumbre hacia los estudios, apoyo 
insuficiente por parte del profesor o creencia de 
que se trabaja mejor bajo presión (Grunschel, 
Patrzek y Fries, 2013); o relacionados con as-
pectos autorregulatorios como el valor de la ta-
rea, la longitud del curso, la relación del curso 
con la vida profesional, el estrés, la autoeficacia 
(Tan et al., 2008).

En el ámbito académico, la procrastinación está 
significativamente vinculada a un menor rendi-
miento y juega un papel importante en la deser-
ción universitaria y en la salud física y mental 
de los estudiantes (Kim y Seo, 2015; Van Eerde, 
2003). De cara a prevenir la procrastinación, el 
conocimiento de las razones para procrastinar, 
como un mecanismo psicológico, puede ser 
más relevante que el mero estudio de la intensi-
dad o frecuencia de las conductas procrastina-
doras, que hacen referencia al hábito. En ese 
sentido, también es importante atender a las 
características sociodemográficas, personales y 
académicas diferenciales asociadas a cada tipo 
de procrastinación. La identificación de estas 
diferencias facilitaría la intervención idónea 
para prevenir las conductas procrastinadoras en 
el contexto académico, adaptándola a los tipos 
de estudiantes que se asocian a las distintas ra-
zones para procrastinar.

Algunos hallazgos sobre la procrastinación no 
son consistentes entre distintas muestras, mo-
mentos o culturas, de tal manera que la preva-
lencia de esta conducta varía considerablemen-
te. En los años setenta los primeros estudios 
situaban la frecuencia de la procrastinación en-
tre el 4%-5% de los individuos en su vida diaria, 
mientras que estudios más recientes señalan 
que entre un 15%-20% de adultos serían pro-
crastinadores (Steel y Ferrari, 2012). Centrán-
donos en el contexto académico, Rothblum, 
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Solomon y Murakami (1986) encontraron que 
los estudiantes que admiten procrastinar esta-
rían entre el 40-80%, y los resultados obteni-
dos por Onwuegbuzie (2004) señalan que en-
tre un 40% y un 60% de universitarios casi 
siempre o siempre demoran la realización de 
sus actividades académicas. Sin embargo, otros 
autores señalan que solo el 23% de los estu-
diantes estarían afectados (Balkis y Duru, 
2009).

Esta falta de consistencia puede deberse al me-
nos a tres condiciones: en primer lugar, la fre-
cuencia de la procrastinación, las diferentes 
razones para hacerlo y su importancia parecen 
variar por culturas y por las exigencias cam-
biantes de la sociedad y de la educación supe-
rior. En segundo lugar, en cada estudio el ins-
trumento empleado es distinto y enfatiza uno u 
otro aspecto de la procrastinación, dando lugar 
a medidas distintas cuyos resultados pueden 
diferir por subgrupos poblacionales, lo que di-
ficulta generar una adecuada comparación en-
tre estudios. Téngase en cuenta, además, que la 
investigación de los motivos para procrastinar 
está limitada por el estudio de los factores o 
dimensiones que permita el instrumento em-
pleado para evaluar la procrastinación general 
y académica, siendo pocos los que contienen 
elementos tipológicos suficientemente amplios 
para clasificar la procrastinación por los moti-
vos que llevan a los individuos a practicarla. En 
tercer lugar, como se ha mencionado previa-
mente, no todos los estudios incorporan las 
razones o motivos para procrastinar, por lo que 
probablemente se estarían caracterizando tipos 
de procrastinación diferentes dentro de un 
mismo grupo. Por ejemplo, dado que la auto-
rregulación es un factor latente que predice de 
manera significativa el rendimiento académico 
(Zimmerman y Kitsantas, 2014) y la procrasti-
nación (Pychyl y Flett, 2012), algunos autores 
indican que tomando exclusivamente la varia-
ble autorregulación se puede explicar hasta un 
25% de la varianza de la procrastinación acadé-
mica (Senécal, Koestner y Vallerand, 1995). Sin 
embrago, el impacto de los bajos niveles de 

autorregulación impactaría de manera diferen-
cial sobre los distintos motivos para procrasti-
nar, siendo mayor en quienes procrastinan por 
aversión a la tarea, pereza y pobre manejo del 
tiempo (Garzón, de la Fuente y Acelas, 2019).

Esta falencia en la investigación tendría conse-
cuencias en la falta de especificidad en las inter-
venciones para la prevención o manejo de la 
procrastinación en los contextos académicos. 
Como mencionan Klingsieck et al. (2013), pro-
bablemente una de las razones por las que los 
programas de intervención sobre procrastina-
ción tienen aún poca eficacia es que no inclu-
yen aspectos esenciales de la procrastinación, 
ya que sus razones específicas no han sido iden-
tificadas.

Aunque en la investigación previa parecen 
describirse diferentes tipos de procrastinación 
con base en diferentes motivaciones, no está 
clara su caracterización diferencial respecto a 
otras variables demográficas, académicas o per-
sonales. El presente trabajo se plantea como 
objetivo general explorar qué variables se aso-
cian a los diferentes motivos para procrastinar. 
Específicamente, busca analizar las razones 
principales de los estudiantes para procrasti-
nar, agrupadas en tres dimensiones motivacio-
nales (rebelión, miedo a la evaluación y pereza), 
a fin de caracterizar las variables demográfi-
cas, académicas y personales asociadas a cada 
razón.

Método

Participantes

Los participantes (N= 457) fueron estudiantes 
matriculados entre 2017 y 2018 en la Universi-
dad El Bosque (31,9%) y la Fundación Univer-
sitaria Konrad Lorenz (68,1%), ambas de la ciudad 
de Bogotá (Colombia). El 56% se encontraban 
cursando alguno de los dos primeros años de ca-
rrera, el 29% estaban entre tercer y cuarto año y 
el 15% entre quinto año y especialización. La 
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muestra fue seleccionada en función de criterios 
de accesibilidad, y se favoreció la heterogenei-
dad de la misma incluyendo estudiantes de Psi-
cología, Educación Bilingüe, Pedagogía, In-
geniería de Sistemas, Ingeniería Electrónica, 
Administración de Empresas, Finanzas y Co-
mercio Exterior, Negocios Internacionales y 
Marketing. Del total de estudiantes considera-
dos, el 27,8% son hombres y el 71,2% mujeres, 
con edades comprendidas entre 16 y 53 años 
(m= 21.3, DT= 4.9). El 61,6% se dedica en ex-
clusiva a estudiar y el 38,4% comparte el estu-
dio con una actividad laboral; el 68,4% cursa 
estudios en jornada diurna y el 31,6% en jorna-
da nocturna.

Variables e instrumentos

Se tomaron como variables dependientes las 
tres que informan sobre las razones para pro-
crastinar: rebeldía, miedo a la evaluación y pe-
reza (ver tabla 1 y figura 1). Para medirlas, 
partimos de los 26 ítems (ítems 19 a 44) in-
cluidos en la segunda sección del PASS (Pro-
crastination Assessment Scale-Students), crea-
do por Solomon y Rothblum (1984). Estos 
ítems contienen una serie de frases relaciona-
das con hasta 13 posibles razones de los estu-
diantes para procrastinar, tales como ansiedad 
ante la evaluación, perfeccionismo, dificultad 
en la toma de decisiones, dependencia y bús-
queda de ayuda, aversión a la tarea, falta de 
autoconfianza o pereza. Para responder, se em-
plea una escala Likert de cinco puntos: 1= no 
refleja mis motivos en absoluto, 2= los refleja 
muy poco, 3= los refleja hasta cierto punto, 4= los 
refleja mucho y 5= los refleja perfectamente. 
Al realizar un análisis factorial exploratorio 
(AFE), Solomon y Rothblum (1984) solo des-
cribieron dos factores a partir de las 13 razo-
nes originales: uno, que agrupó las razones de 
ansiedad, perfeccionismo y baja autoconfian-
za; y un segundo factor donde quedaron inte-
gradas las razones de aversión a la tarea y pe-
reza. Las demás razones no fueron incluidas 
en ninguno de esos factores.

Posteriormente, usando la prueba PASS en 
otros países, los resultados han dado lugar a 
agrupamientos diferentes a los encontrados en 
el estudio original. Watson (2001) describió una 
solución de seis factores mediante AFE en 
una muestra anglosajona, y se obtuvo un mo-
delo de cuatro factores para población iraní 
(Mortazavi, Mortazavi y Khosrorad, 2015) y 
turca (Özer, Demir y Ferrari, 2009). En estas 
poblaciones las razones para procrastinar se 
agruparían en miedo al fracaso, toma de riesgo, 
pereza y rebelión contra el control. También se 
han encontrado diferentes soluciones factoria-
les en población hispanohablante (Natividad, 
2014). Con una muestra de estudiantes colom-
bianos, Garzón y Gil (2017) obtuvieron me-
diante AFE una solución de cinco factores que 
agrupan las razones para procrastinar. En un 
estudio posterior (Garzón, de la Fuente y Ace-
las, 2019) confirmaron mediante análisis facto-
rial confirmatorio (AFC) una solución de tres 
factores, más adecuada para la población co-
lombiana: rebelión (7 ítems), miedo a la evalua-
ción (6 ítems) y pereza (5 ítems); con valores de 
confiabilidad (alfa de Cronbach) de 0.93, 0.97 y 
0.78, respectivamente.

En definitiva, las dimensiones identificadas en 
el conjunto de razones para procrastinar que 
considera el PASS no son consistentes entre 
países o grupos poblacionales, lo que aconseja 
realizar análisis previos para establecer las di-
mensiones que se ajustan a un grupo poblacio-
nal concreto y que mejor describirían sus razo-
nes para procrastinar. En el presente estudio se 
aplicó la versión en español del PASS validada 
para población universitaria colombiana por 
Garzón y Gil (2017), partiendo por tanto de 
un modelo de tres factores que hemos contras-
tado mediante AFC con la muestra de partici-
pantes (ver figura 1). Los valores de ajuste al 
modelo de tres factores fueron adecuados: chi-
cuadrado=373.87 (df=132; p<.001), NFI=.779, 
RFI=.774, IFI=.845, TLI=.818, CFI=.843, RM-
SEA=.078. Por tanto, los tres tipos de razones 
empleados como variables dependientes para 
el presente estudio son: 
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• Razones de rebeldía (ítems 25, 30, 32, 
36, 37, 38 y 44): agrupa los ítems del 
PASS que describen las razones de rebe-
lión contra el control (por ejemplo, “no 
te gustó que te pusieran plazos (fechas 
límites)”), miedo al éxito (“estabas preo-
cupado de que si lo hacías bien, tus com-
pañeros te rechazaran”), toma de riesgos 
(“te gustó el reto de esperar hasta la fe-
cha de entrega”) y la influencia de pares. 
A este conjunto de razones subyace una 

motivación para procrastinar basada en 
la búsqueda de excitación.

• Razones de miedo a la evaluación (ítems 
19, 24, 39, 40, 41 y 42): agrupa los ítems 
relativos a ansiedad ante la evaluación (por 
ejemplo, “estabas preocupado de que al 
profesor no le gustara tu trabajo”), perfec-
cionismo (“estabas preocupado de no al-
canzar tus propias expectativas”) y depen-
dencia. Agruparía las razones a las que 
subyace una motivación por evitación. 

FIgura 1. Resultado del AFC sobre las razones para procrastinar (ítem 19 a 44) del PASS

Nota: estructura de tres factores: RT= rebeldía, W= miedo a la evaluación y L= pereza.
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• Razones de pereza (ítems 27, 28, 34, 35 
y 43): agrupa ítems del PASS referidos a 
aversión a la tarea y baja tolerancia a la 
frustración (“pensabas que cuesta dema-
siado tiempo escribir un trabajo de final 
de curso”), pereza (“te sentías demasia-
do perezoso para escribir un trabajo de 
final de curso”) y tendencia a sentirse 
desbordado y pobre manejo del tiempo 
(“te sentías desbordado por la tarea”). 
Son razones características de una baja 
motivación al logro.

No se han utilizado para el estudio los ítems del 
PASS que aluden a razones no incluidas en los 
tres factores descritos. La puntuación en cada 
dimensión o variable se obtuvo mediante pro-
medio de los ítems que agrupa, a fin de conser-
var el rango de la medida de acuerdo con la me-
dida original de 1 a 5.

Como variables independientes se considera-
ron sexo, edad, jornada (diurna-nocturna), nú-
mero de semestres cursados, dedicación al estu-
dio (exclusiva o compartida), planificación del 
tiempo (sí o no), intensidad de procrastinación, 
rendimiento académico (los estudiantes infor-
maron sobre su promedio acumulado entre un 
mínimo de 0 y un máximo de 50), hábitos de 
salud y autorregulación. 

Los datos correspondientes se recogieron me-
diante varios instrumentos. Un cuestionario 
permitió obtener datos sobre las variables de-
mográficas y académicas, incluyendo el autoin-
forme de los estudiantes sobre su rendimiento 
académico (promedio de calificaciones, en una 
escala de 0 a 50). 

Para medir el nivel de procrastinación se em-
plearon dos ítems contenidos en la primera par-
te de la prueba PASS (ítems 1 y 2):“¿hasta qué 
punto pospones hacer esta tarea?” y “¿hasta 
qué punto el hecho de posponer dicha tarea su-
pone un problema para ti?”, referidos a escribir 
un trabajo de final de curso. Las respuestas se 
recogen en una escala Likert de 1 a 5. El valor 

obtenido de la sumatoria de los dos ítems tiene 
un rango de 2 a 10. Este índice basado en los 
dos ítems citados es recomendado por Solomon 
y Rothblum (1984) como medida de la intensi-
dad de procrastinación. 

Se aplicó además un inventario de 7 ítems rela-
tivos a buenos hábitos (sueño, alimentación, 
relaciones con familiares/amigos y actividades 
de ocio) y bienestar psicológico de los estudian-
tes (sentimientos de ansiedad, depresión y es-
trés relacionados con los estudios). Los ítems 
de este inventario se respondieron en una esca-
la Likert con valores de 1 (nada de acuerdo) a 5 
(muy de acuerdo), siendo los valores superiores 
indicadores de mejores hábitos y mayor estabi-
lidad psicológica. Ejemplos de las preguntas 
son: “duermo bien”, “me siento ansioso por los 
estudios” o “tengo buenos hábitos de alimenta-
ción”. Se trata de un inventario ad hoc, cons-
truido a partir de la definición de salud de la 
Organización Mundial de la Salud  (OMS, 2020) 
que estipula que la salud no es la mera ausencia 
de enfermedad sino un estado de completo 
bienestar físico, mental y social. 

Por último, se midió la autorregulación a partir 
del Self-Regulation Questionnaire (Brown et al., 
1999). Concretamente, se ha utilizado la ver-
sión en español validada por Garzón et al. 
(2017), quienes obtuvieron una fiabilidad para 
la medida aportada por las distintas subescalas 
de entre .96 y .99. Consta de 17 ítems, a los que 
se responde mediante escala Likert de cinco 
puntos, agrupados en cuatro dimensiones (es-
tablecimiento de objetivos, perseverancia, toma 
de decisiones y aprendizaje de los errores). La 
puntuación en cada factor se ha calculado como 
promedio de las puntuaciones de los ítems que 
lo conforman. 

La tabla 1 muestra un listado de las variables 
consideradas y, en su caso, las categorías corres-
pondientes, incluyendo además estadísticos 
descriptivos. Para cada variable se ofrecen me-
dias y desviaciones típicas, o bien porcentajes, 
dependiendo del nivel de medida.
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Procedimiento

Los estudiantes fueron reunidos en aulas de in-
formática, invitándoles a completar los instru-
mentos a través del ordenador. La participación 
fue voluntaria. Previamente se obtuvo el con-
sentimiento informado, cuyo contenido había 
sido aprobado por el Comité de Investigaciones 
de la Fundación Universitaria Konrad Lorenz. 

Análisis de datos

El análisis se ha basado en la regresión lineal 
múltiple, a través de la cual se ha valorado el 
peso que cada una de las variables demográficas, 

académicas y personales tiene en la explicación 
de las puntuaciones logradas en los tres grupos de 
razones para procrastinar: rebelión, miedo a la 
evaluación y pereza.

Antes de llevar a cabo la regresión, se ha explo-
rado la relación entre variables, calculando para 
ello correlaciones bivariadas. En el caso de las 
variables dicotómicas (sexo, dedicación al estu-
dio, jornada académica y planificación del tiem-
po), la correlación entre las razones para pro-
crastinar y estas variables se ha determinado 
mediante el coeficiente de correlación biserial 
puntual. En el caso de las restantes variables, se 
ha calculado el coeficiente de correlación pro-
ducto-momento de Pearson.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos para las variables consideradas en el estudio

Variable Categorías    Descriptivos

Razones para procrastinar
Rebeldía1 m=1.92; DT=0.77
Miedo a la evaluación1 m=2.73; DT=0.92
Pereza1 m=2.47; DT=0.86

Rasgos demográficos

Sexo
1=Hombre
2=Mujer

27,8 %
71,2 %

Edad m=21.34; DT=4.97
Rasgos académicos

Jornada académica
1=Diurna
2=Nocturna

68,4 %
31,6 %

N.o de semestres cursados m=4.81; DT=3.07

Dedicación a los estudios universitarios
1=Exclusiva
2=Compartida con trabajo

61,6 %
38,4 %

Planificación del tiempo
1=No
2=Sí

24,2 %
75,8 %

Procrastinación (frecuencia)2 m=5.41; DT=1.26
Rendimiento académico3 m=38.66; DT=4.10

Rasgos personales
Buenos hábitos1  m=3.43; DT=0.76
Estabilidad psicológica1  m=3.28; DT=0.81
Establecimiento de metas1  m=4.13; DT=7.78
Perseverancia1  m=3.48; DT=0.74
Toma de decisiones1  m=3.48; DT=0.74
Aprendizaje de los errores1  m=3.70; DT=0.78

Nota: m= media; DT= desviación típica.
1: escala de medida de 1 a 5; 2: escala de medida de 2 a 10; 3: escala de medida de 0 a 50.
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El resultado de los análisis correlacionales biva-
riados ha permitido seleccionar las característi-
cas que presentan una asociación significativa 
con las razones para procrastinar. Estas caracte-
rísticas han sido introducidas como variables 
independientes de los respectivos modelos de 
regresión múltiple construidos para cada uno 
de los motivos que llevan al alumnado a la pro-
crastinación académica. Para diagnosticar la 
posible presencia de colinealidad, se recurrió al 
cálculo de la tolerancia a partir de la correlación 
múltiple de cada variable predictora con las res-
tantes. En la construcción del modelo de regre-
sión se ha utilizado el método de introducción 
de variables por pasos, con el fin de obtener 
modelos parsimoniosos que logren la mejor ex-
plicación de la variable dependiente prescin-
diendo de variables independientes irrelevantes 
o que redunden en los efectos debidos a otras 
variables. De ese modo, se reduce el número de 
características necesarias para establecer el per-
fil del alumnado que procrastina por cada uno 
de los tres motivos considerados. Todos los aná-
lisis fueron desarrollados utilizando el paquete 
estadístico SPSS (versión 24).

Resultados

La tabla 2 muestra las correlaciones obtenidas 
entre los tres grupos de razones para procrasti-
nar y las características del alumnado universi-
tario consideradas en el presente estudio. En lo 
que respecta a variables demográficas, tanto 
edad como sexo muestran relaciones significa-
tivas con algunas de las razones, aunque de baja 
intensidad. Destaca la correlación de -.237 re-
gistrada con la procrastinación por rebeldía, 
motivo que quedaría asociado en mayor medida 
a los hombres que a las mujeres. 

Entre las variables que hacen referencia a las ca-
racterísticas académicas de los participantes, una 
mayor frecuencia de procrastinación se asocia a 
hacerlo por miedo a la evaluación (r=.216) o por 
pereza (r=.366). También son significativas las 
correlaciones con la planificación del tiempo, 

destacando nuevamente la vinculación con la 
procrastinación por pereza (r=-.288). Las corre-
laciones con el rendimiento académico han re-
sultado ser muy bajas, situándose en niveles 
próximos a .100. No obstante, el signo negativo 
de estas correlaciones apuntaría en la dirección 
de un menor rendimiento cuando se elevan las 
puntuaciones en cada una de las razones, y es-
pecialmente en el caso de la pereza (r=-.131). 

Tabla 2. Correlaciones entre razones para 
procrastinar y características del alumnado

Rebeldía Miedo Pereza

Sexo -.237** -.018 -.136**
Edad -.121** -.179** -.061
Jornada académica -.059 -.091 -.012
N.o de semestres 
cursados

-.063 -.133**  .057

Dedicación a los 
estudios

-.008 -.033  .075

Planificación del 
tiempo

-.128** -.125** -.288**

Procrastinación .175** .216**  .366**
Rendimiento 
académico

-.098* -.091 -.131**

Buenos hábitos -.028 -.156** -,.208**
Estabilidad 
psicológica

-.097* -.284** -.229**

Establecimiento  
de objetivos

.026 .075 .032

Perseverancia -.211** -.175** -.365**
Toma de decisiones -.247** -.292** -.474**
Aprendizaje de los 
errores

-.200** -.170** -.215**

Nota: *p<.05; **p<.01.

Entre las restantes características académicas, el 
número de semestres cursados por el estudiante 
muestra cierta relación, aunque débil (r=-.133), 
con el miedo a la evaluación como motivo de 
procrastinación. El sentido negativo de esta rela-
ción indica una ligera tendencia a que esta razón 
para procrastinar tenga un peso algo mayor en el 
alumnado de nuevo ingreso y vaya decreciendo 
a medida que se va avanzando en semestres.
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En lo que respecta a las características persona-
les, destacan las correlaciones registradas para 
las cuatro dimensiones de la autorregulación, 
con valores que se acercan o superan claramen-
te el nivel .200. Los valores más altos han co-
rrespondido a la correlación entre procrastinar 
por pereza y los factores autorregulatorios de 

toma de decisiones (r=-.474) y perseverancia 
(r=-.365). También son de signo negativo las 
correlaciones entre los buenos hábitos o la esta-
bilidad psicológica de los estudiantes con las 
razones para procrastinar. Destaca la registrada 
para las variables estabilidad psicológica y pro-
crastinar por miedo a la evaluación (r=-.284).

Tabla 3. Regresión de los motivos para procrastinar sobre las características del alumnado

Modelo I. Variable dependiente: procrastinar por rebeldía
(R2=.138; F=8.909, p<.001)

B Error típico Beta T Sig. Tolerancia

(Constante) 4.016 .262 15.350 .000

Sexo -.393 .076 -.231 -5.182 .000 .708

Toma de decisiones -.171 .052 -.162 -3.280 .001 .828

Edad -.018 .007 -.117 -2.622 .009 .988

Perseverancia -.127 .052 -.122 -2.465 .014 .800

Variables excluidas: planificación del tiempo, pocrastinación, rendimiento académico, estabilidad psicológica y aprendizaje 
de los errores.

Modelo II. Variable dependiente: procrastinar por miedo a la evaluación
(R2=.163; F=15.272, p<.001)

B Error típico Beta T Sig. Tolerancia

(Constante) 4.424 .385 11.505 .000

Toma de decisiones -.192 .064 -.154 -2.985 .003 .708

Estabilidad psicológica -.228 .054 -.201 -4.213 .000 .828

Edad -.034 .008 -.186 -4.263 .000 .988

Procrastinación .083 .035 .116 2.392 .017 .800

Variables excluidas: planificación del tiempo, semestre cursado, buenos hábitos, perseverancia y aprendizaje de los errores.

Modelo III. Variable dependiente: procrastinar por pereza
(R2=.283; F=18.253, p<.001)

B Error típico Beta T Sig. Tolerancia

(Constante) 4.377 .377 11.606 .000

Toma de decisiones -.360 .056 -.306 -6.415 .000 .722

Procrastinación .101 .031 .149 3.194 .002 .759

Perseverancia -.151 .057 -.130 -2.664 .008 .794

Sexo -.211 .078 -.110 -2.715 .007 .993

Planificación del tiempo -.183 .091 -.092 -2.001 .046 .780

Variables excluidas: rendimiento académico, buenos hábitos, estabilidad psicológica y aprendizaje de los errores.
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Teniendo en cuenta los resultados anteriores, se 
procedió a analizar en qué medida las variables 
estudiadas contribuyen a explicar las razones 
para procrastinar. El enfoque multivariante 
adoptado permite valorar el efecto de cada va-
riable independiente en presencia de las restan-
tes. Los tres modelos de regresión múltiple 
construidos se recogen en la tabla 3. La varian-
za de la variable dependiente explicada por los 
modelos, medida a partir del estadístico R2, se 
sitúa en torno al 15% para los dos primeros mo-
delos y asciende hasta el 28,3% en el tercero. De 
acuerdo con los valores de la prueba F, la va-
rianza explicada por la regresión es significativa 
(p<.001) en los tres modelos. Los valores obte-
nidos por la tolerancia se encuentran en todos 
los casos por encima del 0.70, lo que nos permi-
te confiar en la ausencia de problemas de coli-
nealidad entre las variables predictoras.

Modelo I: Perfil de estudiantes que 
procrastinan por rebeldía

A partir del modelo I podemos hacer una apro-
ximación al perfil de los estudiantes que pro-
crastinan por rebeldía. Las variables introduci-
das en el modelo que cuentan con mayor peso 
en la explicación de la variable dependiente son 
el sexo (β=-.231; p=.000) y la toma de decisio-
nes (β=-.162; p=.001). La perseverancia y la 
edad también se han incluido en el modelo, con 
efectos significativos (p=014 y p=.009. respecti-
vamente). Las otras variables que presentaron 
correlaciones bivariadas significativas con la 
procrastinación por rebelión no han resultado 
relevantes en presencia de las restantes varia-
bles.

Dado que los coeficientes beta permiten cuanti-
ficar la intensidad de la relación entre la varia-
ble predictora y la procrastinación por rebeldía, 
nos basamos en este valor para establecer una 
ordenación de los rasgos que se asocian a ella 
según su importancia. En la figura 2 hemos re-
presentado esta ordenación, incluyendo rasgos 
demográficos, académicos o personales que se 

sitúan a diferentes alturas de acuerdo con el va-
lor del coeficiente beta, y por tanto en función 
de su vinculación al perfil de alumnado que 
tiende a procrastinar por rebeldía.

FIgura 2. Rasgos que se asocian a procrastinar por 
rebelión, ordenados según potencia explicativa

Rebeldía

Rasgos 
demográficos

1.º Hombres

2.º Baja toma de
decisiones

3.º Baja  
perseverancia4.º Menos edad

Rasgos 
académicos 

Rasgos 
personales 

Los rasgos que se asocian a la rebeldía trazan un 
perfil de estudiante varón y joven, con déficit 
en su conducta autorregulatoria en lo que res-
pecta a la toma de decisiones y la perseverancia 
en las tareas. En consecuencia, y por oposición 
a las características señaladas, la rebeldía tiende a 
ser menos relevante como motivo para procras-
tinar entre el alumnado femenino y de mayor 
edad, con mayor capacidad de perseverancia 
y para la toma de decisiones.

Modelo II: Perfil de estudiantes que 
procrastinan por miedo a la evaluación

De acuerdo con el modelo II, el factor de miedo a 
la evaluación como razón para procrastinar tende-
ría a estar más presente entre quienes muestran 
menor estabilidad psicológica (β=-.201; p=.000)  
y entre alumnado más joven (β=-.186; p=.000). 
Completan el perfil del procrastinador por mie-
do a la evaluación quienes presentan un menor 
nivel de autorregulación en la dimensión toma 
de decisiones y una mayor frecuencia de pro-
crastinación académica. No obstante, este úl-
timo rasgo presenta en el modelo un coeficien-
te beta de solo .116, resultando significativo 
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únicamente al nivel p<.05. La escala de buenos 
hábitos o la variable semestres cursados habían 
mostrado en el análisis bivariado cierta relación 
de signo negativo con esta razón. Sin embargo, 
estas variables no han sido incluidas en el mo-
delo, dado que sus efectos no resultan significa-
tivos cuando se consideran conjuntamente los 
efectos de todas las variables. 

La figura 3 muestra la jerarquía establecida en-
tre los rasgos asociados a procrastinar por mie-
do a la evaluación, en función de la importancia 
atribuida a cada uno de ellos en el modelo.

FIgura 3. Rasgos que se asocian a procrastinar por 
miedo a la evaluación, ordenados según potencia 

explicativa

Miedo a la evaluación

Rasgos 
demográficos

2.º Menos edad
1.º Baja estabilidad 

psicológica

3.º Baja toma de 
decisiones4.º Alta 

procrastinación

Rasgos 
académicos 

Rasgos 
personales 

Las características que se asocian al miedo a la 
evaluación señalan hacia un perfil de estudiante 
con inestabilidad psicológica, joven, con déficits 
en la toma de decisiones y alta frecuencia de pro-
crastinación. En consecuencia, y por oposición a 
las características señaladas, el miedo a la evalua-
ción tiende a ser menos relevante como motivo 
para procrastinar entre el alumnado de mayor 
edad, estable psicológicamente, que presenta 
poca frecuencia de procrastinación y con cierta 
capacidad para la toma de decisiones. 

Modelo III: Perfil de estudiantes que 
procrastinan por pereza

En el modelo III, que representa las razones agru-
padas en el factor pereza, el mayor protagonismo 

corresponde a la dimensión de toma de decisio-
nes (β=-.306; p=.000) como componente auto-
rregulatorio. Menos importantes son los efectos 
para las variables frecuencia de procrastinación 
y sexo, o el factor de perseverancia, aunque en 
todos los casos resultan estadísticamente signifi-
cativos (p<.01). El signo de los coeficientes de re-
gresión para estas variables es negativo, indicando 
una relación inversa con la variable criterio.

De acuerdo con estos resultados, las caracterís-
ticas que se asocian al factor pereza como razón 
para procrastinar señalan a un estudiante va-
rón, y con un déficit autorregulatorio caracteri-
zado por una baja capacidad para la toma de 
decisiones y baja perseverancia, que tiende a no 
planificar el tiempo, lo que redunda en una fre-
cuencia elevada de procrastinación.

Los rasgos asociados a procrastinar por pereza 
se han representado gráficamente en la figura 4.

FIgura 4. Rasgos que se asocian a procrastinar por 
pereza ordenados por su potencia explicativa

Pereza

Rasgos 
demográficos

4.º Hombres

1.º Baja toma de
decisiones

2.º Alta 
procrastinación

5.º No planifican
el tienpo

3.º Baja  
perseverancia

Rasgos 
académicos 

Rasgos 
personales 

Discusión y conclusiones

El objetivo del presente estudio es caracterizar 
el perfil de los grupos de estudiantes asociados 
a tres diferentes motivos para procrastinar, 
atendiendo a características demográficas, aca-
démicas y personales relevantes. Teniendo en 
cuenta los resultados, el papel diferencial de 
estas características en la explicación de las 
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razones para procrastinar habría de ser tenido 
en cuenta a la hora de diseñar intervenciones 
preventivas con el alumnado para evitar con-
ductas procrastinadoras.

Procrastinar por miedo a la evaluación se asocia 
a dificultades en la toma de decisiones, inesta-
bilidad psicológica y ser joven, a lo que se aña-
de una mayor intensidad de procrastinación. 
Este resultado es compatible con evidencias 
previas que identifican la inmadurez como un 
factor de riesgo de la procrastinación (Kim y 
Seo, 2015), aunque no había sido asociado a un 
tipo de procrastinación específico. También es 
consistente con estudios en los que se han de-
tectado los denominados procrastinadores an-
siosos/preocupados, los cuales deberían ser en-
trenados en competencias autorregulatorias, 
pero también en aspectos afectivos y cognitivos 
(Grunschel, Patrzek y Fries, 2013). Desde un 
punto de vista de la prevención, este tipo de 
procrastinación por miedo a la evaluación ten-
dría un mayor impacto potencial sobre el rendi-
miento y la salud de los estudiantes. Específi-
camente, para este tipo de alumnado se haría 
necesario una detección precoz, el entrena-
miento en la mejora de toma de decisiones y el 
manejo de creencias irracionales relacionadas 
con la ansiedad ante la evaluación, por ejemplo, 
mediante intervenciones para la procrastina-
ción basadas en terapia racional emotiva (Mc-
Cown, Blake y Keiser, 2012).

Procrastinar por pereza tiende a estar asociado 
con ser hombre, baja capacidad de toma de de-
cisiones, perseverancia y planificación del tiem-
po, que redunda en una mayor intensidad de la 
procrastinación. Este tipo de procrastinación 
estaría asociado a lo que en la literatura se ha 
descrito como problemas volitivos (falta de au-
todisciplina, metas o estructuración) y de habi-
lidades (falta de competencias de estudio) 
(Klingsieck et al., 2013). Este subgrupo se be-
neficiaría de un entrenamiento en la adecuada 
estimación del tiempo para realizar las activida-
des académicas y estrategias de estudio eficaces, 
cercano a los entrenamientos para la mejora en 

la autorregulación académica disponibles en la 
literatura (Isbell y Cote, 2009; Strunk y Spen-
cer, 2012), atendiendo a las características de la 
tarea (complejidad, dificultad, aversión, impor-
tancia, tiempo, y novedad). 

Procrastinar por rebelión tiende a estar asociado 
a ser hombre y joven, hallazgo que ya fuera des-
tacado en el trabajo de Mortazavi, Mortazavi y 
Khosrorad (2015). Adicionalmente, aquí lo he-
mos asociado a una baja autorregulación, aun-
que no redunda en una mayor intensidad de la 
procrastinación. En los programas de interven-
ción que podrían dirigirse específicamente a 
este subgrupo sería conveniente abordar un en-
trenamiento en habilidades sociales, ya que se 
beneficiarían de aprender a trabajar en grupos, 
el manejo de la presión social y de las relaciones 
con los tutores y docentes.

Además de los elementos específicos señalados 
para cada subgrupo, pueden ser de interés para 
cualquier tipo de procrastinación el entrena-
miento en toma de decisiones y la perseveran-
cia, probablemente asociada a una mejora en la 
tolerancia a la frustración. 

Para el desarrollo de programas de intervención 
efectivos en el manejo de la procrastinación aca-
démica, se puede tener en cuenta la detección 
del tipo de procrastinación dominante en el 
alumnado objeto de entrenamiento, a fin de 
adaptarlos a los elementos propios para cada tipo 
de procrastinación. La combinación entre ele-
mentos generales y específicos de intervención 
puede contribuir a potenciar el impacto positivo 
de cualquier programa de entrenamiento.

En esta línea, podría fomentarse el estudio de la 
efectividad de los programas de manejo de la pro-
crastinación, de acuerdo al tipo de procrastina-
ción subyacente y/o los subgrupos poblacionales. 
Se entendería no solo que cada tipo de procrasti-
nación requiere componentes de in tervención 
diferentes, sino que posiblemente puede haber di-
ferencias en el efecto del entrenamiento, siendo 
algún tipo de procrastinadores más resistentes 
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al cambio que otros. Como menciona Kling-
sieck (2015), la procrastinación no puede ex-
plicarse mediante una sola perspectiva, sino 
que se requiere la integración de diferentes 
aspectos para abarcar el concepto y su diná-
mica. En este caso, solo desde el estudio si-
multáneo de variables sociodemográficas, 
académicas y personales, se ha podido esta-
blecer la integración de las mismas de acuer-
do a cada motivo subyacente preponderante.

Entre las limitaciones del estudio se encuen-
tra la muestra del mismo. Se requerirían es-
tudios con subgrupos poblacionales de otros 
niveles de escolaridad, edad y países para 
contrastar si las características asociadas a 
los tres perfiles descritos se mantienen o va-
rían. Por otra parte, se podrían explorar otros 
tipos de análisis de datos que permitieran 
identificar variables relevantes en modelos 
complejos.
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Abstract

Demographic, academic and personal traits associated with three types of procrastination  
in university students  

INTRODUCTION. Procrastination involves a self-regulatory deficit, defined by the voluntary 
and irrational delay on the course of an action, that in turn generates negative consequences for 
an individual. It is reported in the literature that between 40 and 80% of students present 
procrastination conducts which negatively impact their performance, as well as their physical 
and mental health. There are various causes for procrastination that affect students differently in 
accordance to certain personal and social characteristics. For this study, three students’ profiles 
are categorised, according to the main reason to procrastinate: rebellion, fear of being assessed 
and laziness. The paper analyzed which traits characterize each reason: demographic traits 
(gender, age), academic traits (daily routine, semester, dedication, time planning, procrastination 
frequency, academic performance) and personal traits (good habits, psychological stability and 
self-regulation – goals, perseverance, decision making and learning from mistakes). METHOD. 
The sample was of 457 universtity students from different programs and semesters. The relation 
between the reasons to procrastinate and the demographic, academic and personal traits was 
explored through bivariate and punctual biserial correlations; and the relative weight of each 
variable on the three considered types of procrastination was assessed through multiple linear 
regression. RESULTS. It was found that the profile characterized by “rebellion” is associated with 
young men with low perseverance and decision making; “fear of being assessed” is associated to 
younger students, with less psychological stability and low capacity to make decisions; the 
“laziness” profile is associated to men with low general self-regulation. DISCUSSION. The 
implications for the design of preventive academic interventions for the management of procrastination, 
in accordance to the specific needs of each type of procrastination is discussed.  

Keywords: Motivation, Learning strategies, Time management, University students, Academic 
achievement.

Résumé

Caractéristiques démographiques, académiques et personnelles associées à trois types de 
procrastination chez les étudiantes universitaires

INTRODUCTION. La procrastination implique un déficit d'autorégulation, défini par un retard 
volontaire et irrationnel pendant le déroulement d'une action, qui génère des conséquences 
négatives chez l'individu. Selon la littérature, entre 40% et 80% des élèves procrastinent, ce qui a 
un impact négatif sur leur performance ainsi que sur leur santé physique et mentale. Cette étude 
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a permis de caractériser trois profils d’étudiants à partir de leur motif principal de procrastination: 
la rébellion, la peur de l’évaluation et la paresse. Pour cela, on a considéré des facteurs 
démographiques (sexe, âge), académiques (horaire, nombre de semestres réalisées, dévouement, 
planification du temps, fréquence de la procrastination, performance académique) et personnels 
(bonnes habitudes, stabilité psychologique, fixation d'objectifs, persévérance, prise de décisions 
et capacité d’apprendre des erreurs). MÉTHODE. L'échantillon a été composé de 457 étudiants 
universitaires inscrits dans différents diplômes et cours. La relation entre les raisons de la 
procrastination et les caractéristiques démographiques, académiques et personnelles a été 
explorée en utilisant la corrélation de Pearson et le coefficient de corrélation bisérial de point. Au 
moyen d'une régression linéaire multiple, on a évalué l’importance de chaque variable dans 
l'explication des trois types de procrastination considérés. RÉSULTATS. Il a été constaté que la 
procrastination par rébellion est associée aux jeunes hommes ayant une faible capacité de 
persévérance et de prise de décisions ; la procrastination par peur de l'évaluation est associée aux 
étudiants plus jeunes, à la stabilité psychologique plus faible et à la faible capacité de prise de 
décision ; et la procrastination par paresse est associée aux hommes ayant un faible capacité 
d'autorégulation. DISCUSSION. Les implications pour le design d’interventions préventives 
pour la gestion de la procrastination dans le contexte académique sont discutées. On a considéré 
les besoins spécifiques des individus selon les caractéristiques associées à chacune des raisons de 
procrastination.

Mots-clés  : Motivation, Stratégies d'apprentissage, Gestion du temps, Etudiants universitaires, 
Performance académique.
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INTRODUCCIÓN. El objetivo de este trabajo es analizar las principales debilidades del sistema 
de orientación (SO) según los tutores y directores de centros de Educación Secundaria Obligato-
ria (ESO), identificando su atribución interna o externa y la existencia de patrones de respuesta 
característicos de cada comunidad autónoma (CA). MÉTODO. Se trata de un estudio empírico 
cualitativo —análisis de contenido y palabras clave— en el contexto de preguntas de un cuestio-
nario respondido por 1.317 profesionales (326 directores y 991 tutores de Educación Secundaria 
Obligatoria). RESULTADOS. La principal debilidad del SO según tutores y directores es la difi-
cultad para atender demandas de orientación explicada por la elevada ratio de orientador-alum-
nos, la diversidad de tales demandas y por la escasa atención directa al alumnado. No obstante, 
ambos profesionales no comparten los significados de debilidad. Los problemas conductuales/
actitudinales del alumnado y la falta de información parecen preocupar exclusivamente a los tu-
tores, mientras los directores se centran más en la desorganización y falta de profesionalidad de 
quienes ejercen funciones orientadoras. Aunque los directores comparten los mismos significa-
dos respecto a la principal debilidad del SO, independientemente de su CA, no sucede lo mismo 
en el caso de los tutores. DISCUSIÓN. En consecuencia, es necesario contemplar las perspectivas 
de los diferentes profesionales en cualquier análisis para tomar decisiones de mejora del SO, ya 
que los tutores parecen más centrados en todo aquello que repercute en una intervención orien-
tadora directa con el alumnado, mientras que los directores plantean enfoques de intervención 
más indirectos, así como de gestión del centro y sus recursos personales. 

Palabras clave: Director, Educación secundaria, Orientación educativa, Tutor.
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Introducción 

El sistema de orientación (SO) está configurado 
por dos grandes dimensiones: 1) el “modelo” 
de intervención, principios teóricos de orden 
superior que inspiran la orientación y sus meto-
dologías; y 2) la “estructura”, referida a los pro-
fesionales de la orientación y su localización 
en el sistema educativo. La dinámica entre mo-
delo, estructura y sistema es fundamental para 
analizar los cambios en la política educativa, y 
su manejo sería de utilidad para unificar la ter-
minología empleada por los investigadores (Vé-
laz-de-Medrano et al., 2013a).

Las revisiones teóricas nacionales e internaciona-
les sobre “sistemas” y “modelos” de orientación 
educativa y apoyo a la escuela son más frecuentes 
que los estudios empíricos sobre la calidad de la 
intervención, y menos aún aquellos centrados es-
pecíficamente en las debilidades del SO. 

Investigaciones precedentes han resultado ser 
claves como punto de partida para la presente 
investigación, ilustrando la valoración de las di-
ficultades más frecuentes que perciben diferen-
tes agentes educativos como los orientadores, 
los tutores y los directores de los centros educa-
tivos para proporcionar orientación educativa 
en España (Vélaz-de-Medrano et al., 2013c). 

Tal como muestran Vélaz-de-Medrano, Blanco-
Blanco y Manzano-Soto (2012) en general, los 
obstáculos recurrentes que, a juicio de estos 
profesionales, dificultan dar una respuesta su-
ficiente a las necesidades de orientación son: la 
escasez de tiempo, la falta de horario específico 
para la acción tutorial (Gallego y Riart, 2006; 
Montilla y Hernando, 2009; González-Benito y 
Vélaz-de-Medrano, 2014), la complejidad de 
las necesidades de los alumnos de secundaria 
y de las demandas de orientación de alumnos y 
familias (Álvarez, 2003; García Fernández, 
2006; Álvarez González, Aguirre y Vacas, 2010; 
Almirall, 2011), la falta de colaboración de 
las familias (Monarca y Simón, 2013; Monarca, 
2013), las dificultades de coordinación y 

colaboración entre profesionales (Oliva, Martín 
y Vélaz-de-Medrano, 2005a y 2005b; Jariot, 
2010), la insuficiente planificación y coordina-
ción entre centros para la orientación de la carre-
ra y la transición entre etapas educativas (Lledó 
y Martínez, 2005; Antúnez, 2005; Bejarano, 
2005; Gimeno, 2006; Do Ceu y Rodríguez, 2010; 
Olivares, De León y Gutiérrez Arenas, 2010; Vé-
laz-de-Medrano, 2011), la poca capacidad del 
SO —de sus recursos internos y externos a los 
centros— para atender a la diversidad (Alcudia, 
2000; Vélaz-de-Medrano, 2011), el escaso uso de 
los recursos tecnológicos (Pantoja, 2009; Panto-
ja y Villanueva, 2010; Pantoja, Díaz Linares y 
Zwierewics, 2010), la falta de difusión y uso 
compartido de información y de buenas prácti-
cas (Monge, 2010) y la insuficiente formación en 
orientación familiar y acción tutorial (Sanz Oro y 
Chica, 2002; Fernández Sierra y Fernández La-
rragueta, 2006; Fuente, 2010).

Además, un estudio realizado en 2013 (Vélaz-
de-Medrano, Manzanares, López-Martín y Man-
zano-Soto) señala que los orientadores perci-
ben en mayor grado que los tutores y directores 
cómo su insuficiente formación sobre asesora-
miento es una dificultad. Sin embargo, no per-
ciben la falta de formación como obstáculo, 
salvo en el caso del “apoyo a las dificultades 
del proceso de enseñanza-aprendizaje” y en el del 
“asesoramiento para la innovación y mejora 
de la calidad” de dicho proceso. La falta de 
tiempo es considerada la limitación más im-
portante para el desempeño de las funciones 
referidas a la orientación y asesoramiento a las 
familias, seguida por la percepción de que las fa-
milias demandan respuestas que van más allá 
de sus funciones, así como su escasa colabora-
ción. Y aunque bastante satisfechos con el des-
empeño de la función tutorial, valoran como 
déficits importantes no disponer de suficiente 
tiempo en el horario para colaborar con los tu-
tores y la insuficiente formación de estos (Cano, 
Mayoral, Liesa y Castelló, 2013). 

Partiendo de la importancia nuclear de la provi-
sión de orientación de calidad en las escuelas, el 
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objetivo general de este trabajo es mostrar las 
principales debilidades del SO español a juicio 
de los tutores y directores de centros de ESO en 
una muestra de comunidades autónomas (CC. 
AA.). Ello supone responder algunas cuestiones 
fundamentales: ¿cómo definen los tutores y di-
rectores de ESO la principal debilidad del SO en 
su CA?, ¿hay elementos clave en su concepto 
de debilidad?, ¿identifican debilidad del SO de 
su CA con los obstáculos para la satisfacción 
de demandas de orientación en sus centros?, ¿sus 
atribuciones sobre tales debilidades son inter-
nas o externas al SO?, ¿existen patrones de res-
puesta característicos de cada CA sobre las de-
bilidades de su SO?, concretamente, ¿existen 
diferencias significativas en las debilidades se-
ñaladas por los directores en función de su 
CA?, ¿difieren respecto de la perspectiva de los 
tutores? Responder estas cuestiones implica, 
además de identificar los principales significa-
dos de debilidad, el establecimiento de relacio-
nes entre categorías y búsqueda de evidencias 
en el contraste de las siguientes hipótesis:

• H1: las debilidades percibidas son inde-
pendientes de la dotación de recursos 
(o, alternativamente, se asocian a la insu-
ficiencia de recursos) y los participantes 
definen las debilidades como obstáculos 
coyunturales para satisfacer demandas de 
orientación (dificultades subsanables).

• H2: sus atribuciones sobre debilidades 
del SO son independientes de factores in-
ternos o externos a sus centros (o, alter-
nativamente, atribuyen la principal debi-
lidad a factores externos, descartando la 
influencia de factores internos) y entre 
tutores y directores no hay diferencias en 
los significados de debilidad, incluso aun-
que pertenezcan a distintas comunidades.

Método

El presente estudio se enmarca en el contexto 
de dos proyectos de investigación I+D+i conse-
cutivos titulados “Seguimiento de la evolución 

de los distintos modelos institucionales de 
orientación en las comunidades españolas, aná-
lisis de sus fundamentos y evaluación de su efi-
ciencia en el apoyo a la calidad y equidad” 
(EDU 2008-06389), financiado por el Ministe-
rio de Ciencia e Innovación, y “Mapa de los sis-
temas públicos de orientación y apoyo escolar 
en las comunidades españolas. Finalidades y 
funcionalidades. Comparación con los siste-
mas vigentes en la Unión Europea” (EDU2012-
37942), financiado por el Ministerio de Econo-
mía y Competitividad.

Muestra 

La selección de la muestra se llevó a cabo a tra-
vés de un muestreo aleatorio proporcional al 
tamaño de las subpoblaciones de nueve comu-
nidades de interés: Andalucía, Cantabria, Cata-
luña, Castilla-La Mancha, Canarias, Galicia, 
Madrid, Navarra y País Vasco. La población de 
referencia fue el total de centros educativos pú-
blicos (unidad primaria de muestreo) de ESO 
de cada CA. Se eligió un tutor de 2.o y otro de 
4.o, más uno de Diversificación Curricular y 
otro de Programas de Cualificación Profesional 
Inicial (PCPI) cuando se ofertaban tales ense-
ñanzas en el centro, buscando la máxima repre-
sentatividad. Se seleccionó un director por cen-
tro educativo. 

Los tamaños muestrales son proporcionales por 
comunidad autónoma con un error del 5%, 
p=q=0,50 y un nivel de confianza del 95%. De 
los 1.613 profesionales de la muestra, 1.317 
respondieron a la pregunta abierta sobre la 
principal debilidad del SO (326 directores y 991 
tutores de ES). La tabla 1 presenta el tamaño y 
la composición final de la muestra estudiada.

Instrumento

El cuestionario empleado ha sido validado me-
diante un panel de expertos cualificados y por 
las Consejerías de Educación de las comunidades 
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implicadas en un estudio empírico previo. El 
cuestionario incluye: a) preguntas de clasifica-
ción: figura profesional (tutor, director), CA, pro-
vincia, enseñanzas impartidas, tipo de centro, nú-
mero de unidades del centro, número de alumnos, 
programas que se ofrecen en el centro y curso en 
el que ejerce el tutor; y b) preguntas sobre distin-
tas dimensiones de la orientación educativa. 

La muestra de significados sobre debilidades del 
SO (corpus textual) procede de la respuesta a una 
pregunta abierta dirigida a tutores y directores:

Díganos, por favor, cuál es a su juicio la prin-
cipal debilidad que tiene el sistema de orienta-
ción en su comunidad autónoma (señale solo 
una, la principal).

Procedimiento 

El trabajo de campo se ha llevado a cabo duran-
te los años 2008-2016. Para el análisis de conte-
nido de los datos cualitativos se utilizó la herra-
mienta NVivo (versión 11).

Las unidades de muestreo son los 1.317 cues-
tionarios de tutores y directores. Las unidades 

de registro son sus respuestas acerca de la debi-
lidad principal del SO y la unidad de contenido 
son las sentencias o párrafos con ideas signifi-
cativas respecto a nuestro objeto de estudio. En 
la elaboración del sistema de categorías se utili-
zó el método de análisis de comparación cons-
tante y palabras clave en su contexto (Key-
Words in Context KWIC) apropiado cuando 
los datos son respuestas breves o términos cuya 
comprensión es de especial interés para los in-
vestigadores (Leech y Onwuegbuzie, 2011). 
Deductivamente se establecieron —mediante 
autocodificación— cuatro categorías previas: 1) 
debilidad, entendida como debilidad intrínseca 
al SO que refleja la recurrencia de obstáculos; 
2) obstáculo coyuntural o dificultad extrínseca 
al diseño del SO que es posible superar sin ne-
cesidad de reformar el SO como tal; 3) modelo 
subyacente al SO; y 4) estructura del SO (ex-
terna e interna). Distintos tipos de codificación 
—sustantiva, abierta, selectiva— generaron 
—inductivamente— nuevas categorías concep-
tuales refinadas gradualmente mediante con-
sultas de codificación. La integración de todos 
los datos permitió explorar las respuestas codi-
ficadas en función de los atributos de los parti-
cipantes (curso tutorizado, enseñanzas impar-
tidas, número de unidades del centro, programas 

Tabla 1. Descripción de la muestra

CC. AA. Director ESO Tutor ESO Total

Andalucía 112 370 482

Canarias 23 73 96

Cantabria 6 20 26

Cataluña 65 166 231

Castilla-La Mancha 29 103 132

Comunidad de Madrid 39 123 162

Galicia 32 75 107

Navarra 5 14 19

País Vasco 15 47 62

Total 326 991 1.317
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ofertados, tipo de centro) y depurar el sistema 
de categorías propuesto1. Así, las matrices de 
densidad generadas permitieron contrastar hi-
pótesis mediante la detección de asociaciones 
(¿con qué frecuencia varía algo bajo circunstan-
cias específicas o diferentes?) e indagar sobre la 
naturaleza de las relaciones (¿de qué modo va-
ría algo bajo circunstancias específicas o dife-
rentes?) a través de consultas de codificación y 
consultas matriciales (matrix query) que pro-
porcionan la frecuencia de respuestas. Los aná-
lisis de coocurrencia de códigos dentro de un 
texto o códigos y atributos demográficos y con-
glomerados reflejaron la similaridad de codifi-
cación adoptando como medida de distancia el 
índice Sorensen. Además, para el estudio de re-
laciones significativas entre diversas categorías 
se llevaron a cabo análisis de independencia en-
tre categorías e identificación de patrones de 
significados de debilidad del SO (incluidas las 
atribuciones internas/externas) y análisis de co-
rrespondencias simples (método de normaliza-
ción) sobre sus correspondientes matrices de 
densidad, calculándose también la independen-
cia entre modalidades mediante el estadístico 
chi-cuadrado (distancia de Benzecri). El nivel 
de significación fijado en estos análisis fue .05.

Resultados

Principales debilidades del sistema de 
orientación según los tutores y directores  
de Educación Secundaria Obligatoria

Al identificar las 100 palabras más frecuentes 
referidas a la principal debilidad se encuentra 
que el término más empleado es “falta”, en 415 
ocasiones, lo que supone un 2,57% de porcen-
taje ponderado. Le siguen, de mayor a menor 
frecuencia, los términos “recursos” (231 oca-
siones; 1,43%), “tutores” (164; 1,02%), “centro” 
(158; 0,98%), “alumnos” (143; 0,89%), “orien-
tadores” (131; 0,81%), “tiempo” (122; 0,76%), 
“personal” (121; 0,75%), “orientación” (112; 
0,69%), “profesorado” (109; 0,68%), “familias” 
(102; 0,63%) y “formación” (94; 0,58%). Por 

tanto, inicialmente tutores y directores parecen 
destacar no tanto la necesidad de cambios en el 
sistema, sino la falta de recursos (temporales y 
humanos) referidos a sus propios centros, en 
función de la ratio de alumnos. La tríada tuto-
res-alumnos-familias aparecen estrechamente 
vinculados, al igual que los términos orientado-
res-formación-trabajo. Términos menos citados 
por tutores y directores, pero que también pare-
cen contribuir a la definición de debilidad son 
“equipos”, “apoyo”, “funciones” o “colabora-
ción”.

Tutores y directores ofrecen un mayor número 
de respuestas referidas directamente a la “debi-
lidad del sistema” (n=1282; 97,34%) más que 
referencias a “obstáculos” (n=526; 39,5%), fo-
calizando la principal debilidad más en la “es-
tructura” (n=283; 21,5%) que en el “modelo 
orientador” subyacente (n=7; 0,53%). 

En cuanto a la principal debilidad (figura 1), los 
temas con mayor peso en el total de los partici-
pantes fueron la dificultad para atender las 
demandas de orientación recibidas (n=203; 
15,41%), explicada por la elevada ratio de 
alumnos por orientador (n=120; 9,1%), pero 
también por la diversidad de tales demandas 
(n=77; 5,85%) y la falta de atención directa al 
alumnado, tan necesaria para conocerlo y aten-
der sus necesidades de orientación (n=64; 
4,7%). De hecho, directores y tutores se quejan 
de la falta de información que facilita el orienta-
dor sobre la realidad del alumnado (n=32; 
2,43%). En menor medida, tutores y directores 
señalan la escasez de intervenciones orientado-
ras dirigidas al grupo-clase y al alumnado sin 
dificultades específicas (n=13; 1%). Igualmente 
consideran como debilidad la dificultad de 
atender debidamente al alumnado con altas ca-
pacidades (n=8; 0,61%). La burocracia parece 
recurrente como una gran debilidad percibida 
por todos (n=62; 4,7%).

Otro elemento descriptivo de la debilidad del sis-
tema es el elevado número de funciones del 
orientador (n=46; 3,5%), juzgando excesivo su 
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trabajo (n= 19; 1,44%), considerando que el sis-
tema funciona mal (n=28; 2,13%) o es ineficaz 
(n=9; 0,7%). En menor medida se perciben 
como debilidades intrínsecas del sistema la au-
sencia de diagnóstico (n=12; 0,91%), el enfoque 
preventivo de la intervención (n=9; 0,68%), la 
existencia de protocolos comunes de funciona-
miento o la dificultad de hacer seguimiento (en 
ambos casos n=3; 0,23%). Finalmente, algunos 
tutores y directores manifiestan explícitamente 

que no desean opinar al respecto (n=10; 0,76%) 
y apenas dos encuestados no perciben debilidad 
alguna, solo posibles mejoras (0,15%).

Los obstáculos subsanables son señalados por el 
40% de los participantes (n=526), destacando cla-
ramente la necesidad de más profesionales 
(n=180; 14%), sobre todo orientadores (n=168; 
12,75%), y también la falta de tiempo (n= 144; 
10,93%), de recursos materiales (n=96; 7,3%) y la 

FIgura 1. Principales debilidades del sistema de orientación
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necesidad de mejorar la formación y especializa-
ción de los profesionales con responsabilidades en 
orientación (n=67; 5,1%). Un obstáculo relevante 
es la falta de coordinación (n=55; 4,2%) y colabo-
ración (n=30; 2,3%) entre los profesionales. 

La necesidad de reconocimiento profesional 
de los orientadores queda reflejada en el 2,43% de 
las respuestas (n=32), quizá relacionada con la 
percepción del desconocimiento de sus funcio-
nes (n=19; 1,44%). Las conductas y actitudes 
problemáticas de algunos alumnos suponen un 
pequeño obstáculo en opinión de tutores y di-
rectores (n=15; 1,14%).

Respecto a la estructura del SO, son pocas las re-
ferencias directas a la Administración educativa 
(n=21; 1,6%) y, dentro de estas, principalmente a 
las limitaciones normativas (n=15; 1,14%). Los 
obstáculos vinculados a estructuras externas, 

como los equipos psicopedagógicos de zona o 
sector (n= 57; 4,33%), parecen tener menos peso 
en las respuestas que aquellos referidos a la es-
tructura interna, es decir, al departamento o uni-
dad de orientación del centro (n=154; 11,7%). 
Entre estos últimos, más que referirse a equipos 
directivos o al profesorado en general, centran su 
atención en las dificultades vinculadas a la figura 
del tutor (n=60; 4,5%) y, muy especialmente, al 
orientador. Así, los principales obstáculos remi-
ten a la falta de permanencia del orientador en el 
centro (n=37; 2,8%), reclamando la presencia de 
al menos un orientador fijo (n=25; 2%) y sobre 
todo su implicación (n=37; 2,8%) y formación 
práctica, ya que consideran una auténtica difi-
cultad la falta de experiencia (n=24; 1,82%). 
Finalmente, la complejidad de los problemas 
familiares y su colaboración en el proceso de 
orientación se perciben también como obstácu-
los (n=51; 4%).

FIgura 2. Nodos de debilidad y recursos, conglomerados por similitud de codificación
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Debilidad y recursos

Tutores y directores no siempre identifican los 
términos “debilidad” y “recursos”, pues en sus 
respuestas solo se encuentran 258 coocurren-
cias entre estos términos (9,6%) y 336 refe-
rencias conjuntas (25,5%). Se acepta la hipó-
tesis de independencia entre ambas categorías 
(X2(34)=21.184; p=.958). El análisis de conglo-
merados basado en la similaridad de su codifi-
cación (figura 2) muestra enormes semejanzas 
entre las subcategorías de recursos “falta de 
tiempo”, “más personal” y “recursos materia-
les” y las de “debilidad”, “ratio elevada”, “faltan 
orientadores”, “diversidad de demandas”, “difi-
cultad de atender demandas” o “trabajo excesi-
vo”. También se observan otras subcategorías 
de “debilidad” no tan vinculadas a la falta de 
recursos como la poca atención a alumnos sin 
dificultades, con altas capacidades y al grupo-
clase, o la falta de tareas comunes en los Depar-
tamentos de Orientación en todos los centros y 
equipos, tal vez apuntando que los participan-
tes requieren la redefinición de funciones y pro-
tocolos comunes en lugar de recursos.

Debilidad y obstáculos

El análisis de correspondencias arrojó una solu-
ción de dos dimensiones en la que la primera y 
la segunda dimensión explican, respectivamen-
te, el 45,2% y el 25,9% de la inercia total de la 
nube de puntos (71,1%). Así, las relaciones en-
tre las modalidades de debilidad (filas) y las de 
obstáculos (columnas) resultaron ser significa-
tivas (Χ2(120)=149.150; p=.037). Más aún, la 
primera dimensión remite a los obstáculos ex-
ternos vs. Internos, pues está contraponiendo 
aspectos profesionales “internos”, como son el 
desconocimiento de sus funciones y su planifi-
cación inadecuada (65,4% y 21,5% de contribu-
ciones absolutas, respectivamente), con aspec-
tos externos a ellos que interfieren en su trabajo, 
como son los problemas derivados del compor-
tamiento y las actitudes negativas de algunos 
alumnos (7%). La segunda dimensión refleja la 

semejanza de opiniones de tutores y directores so-
bre la insuficiencia de reconocimiento profesional 
y orientación profesional (contribuciones absolu-
tas en el polo negativo de 22,4% y 24,8%, respecti-
vamente), por un lado, y la falta de recursos mate-
riales y temporales, por otro (21,8%, 18,2% y 
4,8%, respectivamente). Es decir, quienes recla-
man mayor valoración profesional son también los 
que denuncian que la orientación ofrecida aún es 
insuficiente y estos son distintos de quienes cen-
tran su opinión sobre la principal debilidad en la 
ausencia de recursos. Además, destacan dos cate-
gorías prototípicas cercanas al origen de coordena-
das: “debilidad” y “dificultad para atender deman-
das” (43% y 22,7%, respectivamente), revelando 
que la principal debilidad es la dificultad para 
atender demandas de orientación (figura 3).

Atribución a factores externos y/o internos de la 
principal debilidad del sistema de orientación 

Se obtuvieron 686 menciones conjuntas de “de-
bilidad” y “factores internos” (91,10%). Aun-
que casi la mitad aluden a “debilidad” (47,73%), 
destacan como dificultades para atender de-
mandas de orientación: la acción tutorial desa-
rrollada en su centro (15,8%), la ratio elevada 
de alumnos (8,93%) y la diversidad de deman-
das (6,48%). En consecuencia, rechazando la 
segunda hipótesis planteada, tutores y directo-
res no descartan la influencia de factores inter-
nos en las debilidades del sistema.

Respecto a los significados de “debilidad” com-
partidos por los distintos agentes educativos par-
ticipantes, el análisis de correspondencias sobre la 
matriz “debilidad” (categoría ilustrativa) y “agen-
tes educativos” (método de normalización princi-
pal por columna) mostró que directores y tutores 
manifiestan opiniones independientes respecto a 
la debilidad del SO, aceptándose la hipótesis nula 
(Χ2(12)=18.090; p=.113).

Los tutores son los únicos que vinculan “debili-
dad” con “ineficacia del sistema”, “poca atención 
al alumnado con altas capacidades”, “ausencia de 
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diagnóstico”, “falta de protocolos comunes de fun-
cionamiento y de informes de transición entre 
primaria y secundaria”. Asimismo, vinculan “de-
bilidad” con la “dificultad del seguimiento de las 
acciones orientadoras”, más del 75% de los tutores 
creen que la prevención y la atención al alumnado 
es insuficiente, y que tienen dificultades para aten-
der a las demandas de orientación. Por su parte, 
los directores mayoritariamente se quejan de la au-
sencia de tareas comunes en los Departamentos de 
Orientación y equipos de los distintos centros.

Sin embargo, directores y tutores presentan pa-
trones de opinión significativamente indepen-
dientes sobre los obstáculos (análisis de corres-
pondencias sobre la matriz “obstáculos x tipo de 
agente educativo” que arroja una Χ2(16)=26.422; 
p=.05). La preocupación de los tutores son los 

problemas conductuales/actitudinales del alum-
nado, la falta de información y formación, la pla-
nificación inadecuada y la falta de orientadores, 
mientras que a los directores les preocupa más la 
desorganización y la falta de profesionalidad de 
quienes ejercen funciones orientadoras.

Existencia de patrones de respuesta 
característicos de cada comunidad autónoma 
sobre las debilidades de su sistema de 
orientación

Los directores de las distintas comunidades autó-
nomas parecen compartir los mismos significados 
de debilidad. Sin embargo, se aprecian relaciones 
significativas entre la categoría de “tutor” y las va-
riables “CC. AA.” y “debilidad” (Χ2(80)=114.067; 

FIgura 3. Diagrama de dispersión biespacial entre las categorías fila (debilidad) y columna (obstáculos)
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p=.007). Además, tras diversos análisis de corres-
pondencias, se elige una solución tridimensional 
en que tres ejes explican el 36,4%, 21,2% y 15,2% 
de la inercia total, resultando estadísticamente sig-
nificativas las relaciones entre las variables “comu-
nidad” y “debilidad” en el caso de la opinión de los 
tutores (Χ2(88)=114.067; p=.032).

Los gráficos de dispersión muestran en la primera 
dimensión que son especialmente importantes las 
categorías de “ratio elevada” y “falta de informa-
ción sobre el alumnado” (contribuciones absolu-
tas de 26,6% y 23,4%, respectivamente). Al estar 
en polos opuestos, el primer eje parece contrapo-
ner la elevada ratio con la falta de información 

sobre el alumnado, lo que supone una relación 
inversa lógica entre ambas categorías. Este eje 
contrapone con perfiles de opinión opuestos las 
comunidades de Castilla-La Mancha y Galicia 
(contribuciones de 39% y 29,4%, respectivamen-
te). Paralelamente, los tutores gallegos y andalu-
ces parecen identificar como principal debilidad 
la elevada ratio alumnado-orientador, mientras 
los tutores castellanomanchegos destacan la falta 
de información sobre el alumnado (figura 4).

La segunda dimensión está definida fundamen-
talmente por “dificultad de atender las deman-
das de orientación” —polo positivo— frente a 
“ineficacia/mal funcionamiento del SO” —polo 

FIgura 4a. Dispersión biespacial: dimensión 1 - dimensión 2
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negativo— (contribuciones absolutas del 26,6% 
y 16%, respectivamente). A la definición de este 
segundo eje también contribuye trabajar en el 
País Vasco y Madrid —polo negativo— frente a 
trabajar en Cataluña y Navarra —polo positi-
vo— (contribuciones del 29,9%, 18%, 15,6% y 
6%). Así, esta dimensión parece oponer la difi-
cultad para atender las demandas de orientación 
y la falta de información —destacadas especial-
mente por los tutores navarros— con la inefica-
cia/mal funcionamiento y debilidad resaltadas 
por los tutores del País Vasco y Madrid.

La tercera dimensión se define en gran medida 
por las categorías “falta de diagnóstico del alum-
nado” (polo positivo, contribución del 34,3%) 

y las “funciones/trabajo excesivos” (polo negati-
vo, contribución del 29,9%). Teniendo en cuenta 
que también la definen residir en Navarra 
(polo positivo, contribución del 22,1%) y re-
sidir en Canarias (polo negativo, contribución 
del 53,6%) puede concluirse que este tercer eje 
opone los perfiles de opinión canarios y nava-
rros. Para los tutores canarios el exceso de fun-
ciones y de trabajo constituye una debilidad 
esencial, mientras que la falta de diagnóstico del 
alumnado es una debilidad señalada particular-
mente por los tutores navarros.

Por otra parte, la proximidad entre las catego-
rías “ratio elevada alumnado-orientador”, “difi-
cultad para atender demandas de orientación” 

FIgura 4b. Dispersión biespacial: dimensión 1 - dimensión 3
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y “falta de diagnóstico del alumnado” reflejan 
opiniones semejantes entre los tutores de la 
muestra: la elevada ratio dificulta poder atender 
debidamente las demandas de orientación y 
también la realización de evaluaciones psicope-
dagógicas como parte de los protocolos comu-
nes de funcionamiento. Se comprende que la 
multiplicidad de funciones y el trabajo excesivo 
señalados por los tutores suponen un obstácu-
lo para obtener adecuadamente la información 
que necesitan. Además, únicamente los tutores 
de Castilla-La Mancha hacen referencia a la fal-
ta de calidad/innovación como un elemento de 
debilidad del SO. 

En definitiva, si bien los directores de las distin-
tas comunidades parecen compartir los mismos 
significados de debilidad del SO (no se encon-
traron diferencias significativas en función de la 
CA de pertenencia), sí existen diferencias signi-
ficativas en las opiniones que los tutores de las 
diferentes comunidaes tienen con respecto a la 
principal debilidad del SO.

Conclusiones

De los resultados que combinan significados la-
tentes y manifiestos expresados en las respues-
tas de tutores y directores se extraen las siguien-
tes conclusiones:

No se ha confirmado el supuesto inicial sobre 
una definición de debilidad del SO íntimamente 
asociada a la insuficiente dotación de recursos 
personales, materiales y temporales, aunque 
se han encontrado relaciones de proximidad en-
tre “elevada ratio alumnado-SO”, “falta de orien-
tadores”, “diversidad de demandas de orienta-
ción”, “dificultad para atender demandas” o 
“trabajo excesivo”. Se constata cierta tendencia 
relevante a considerar como principal debilidad 
del SO la asignación de funciones excesivas 
a los orientadores, para las cuales no hay sufi-
cientes recursos materiales. Se aprecian otras 
muchas categorías de debilidad no tanto vincu-
ladas a la falta de recursos, sino a la redefinición 

de funciones y protocolos comunes o a una ma-
yor coordinación y apoyo.

Se observan relaciones estadísticamente significa-
tivas entre los conceptos de “debilidad” y “obs-
táculo”, distinguiendo ambos términos. Se iden-
tifica la principal debilidad del SO como un 
obstáculo para satisfacer las demandas de orienta-
ción, pero distinguen entre obstáculos referidos a 
su contexto específico y las dificultades intrínse-
cas del “sistema”. Además, tutores y directores 
discriminan entre problemas internos, como el 
desconocimiento de sus funciones por parte del 
orientador, y su inadecuada planificación de otros 
externos a ellos, que interfieren en su trabajo, 
como los problemas derivados del comporta-
miento y actitudes negativas de algunos alumnos. 
Curiosamente, se encuentra un grupo de opinión 
particularmente concienciado sobre la relevancia 
de la orientación educativa —incluida la orienta-
ción profesional— que reclama el reconocimiento 
profesional, frente a otro grupo de opinión más 
inquieto por la ausencia de recursos materiales y 
temporales. De la frecuencia de los términos em-
pleados, se deduce que no reclaman cambios en 
las características del SO, pues la debilidad se po-
lariza en torno a la “falta de” recursos (tempora-
les, personales…) de sus propios centros. Esta 
percepción coincide en gran medida con los ha-
llazgos de estudios antecedentes (Gallego y Riart, 
2006; Montilla y Hernando, 2009). Más aún, en 
su concepto de debilidad predominan referencias 
a debilidades globales intrínsecas al SO, más que 
referencias a obstáculos coyunturales, superables 
y extrínsecos al SO. En menor medida asocian la 
principal debilidad del SO con la estructura y el 
modelo general de orientación subyacente. Los 
tutores —más que los directores— tienden a 
identificar el SO con su propia experiencia y la es-
tructura (ubicación de los profesionales) del SO 
tal como existe en su contexto cercano. Quizá por 
ello son pocas las críticas globales al modelo de 
orientación y, en consecuencia, ofrecen pocas su-
gerencias para innovar y mejorarlo.

Tutores y directores entienden como principa-
les debilidades del SO la dificultad para atender 
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a la diversidad y la complejidad de las demandas 
de orientación. Aunque estudios previos (Alcu-
dia, 2000; Almirall, 2011; Álvarez, 2003; Álvarez 
et al., 2010; García Fernández, 2006; Vélaz-de-
Medrano et al., 2011) ya apuntaban esta tenden-
cia, en el presente trabajo la debilidad es explica-
da por la elevada ratio de alumnado-SO, que 
dificulta igualmente una atención directa al 
alumnado (incluido el que no presenta dificulta-
des de aprendizaje, el de altas capacidades o el 
grupo-clase), todo ello estrechamente vinculado 
con la acción tutorial. Ambos identifican la tuto-
ría con las demandas de orientación y perciben al 
tutor como parte del SO. La figura del orienta-
dor, también presente en su identificación de las 
principales debilidades, surge vinculada al exce-
sivo trabajo y funciones que le aquejan, que exi-
gen una adecuada formación y, sobre todo, una 
experiencia práctica que particularmente los tu-
tores creen que debiera adquirir a través del con-
tacto directo con los alumnos. 

La insuficiente formación en orientación familiar 
y acción tutorial son obstáculos recurrentes en in-
vestigaciones anteriores que, a juicio de los tuto-
res, directores y orientadores, dificultan dar una 
respuesta suficiente a las necesidades de orienta-
ción del alumnado (De la Fuente, 2010; Fernán-
dez Sierra y Fernández Larragueta, 2006; Sanz y 
Chica, 2002; Vélaz-de-Medrano et al., 2012). Este 
estudio muestra que, además, señalan como obs-
táculos la falta de personal especializado con am-
plio conocimiento de sus funciones y, en el caso 
de los centros de infantil y primaria, la falta de un 
orientador fijo en todos los centros lo que, sin 
duda, mejoraría su implicación. Sin embargo, en 
su concepto de debilidad del SO se detectan pocas 
referencias directas a aspectos estructurales, como 
el papel de la Administración educativa y de los 
equipos de orientación, pese a señalar como limi-
taciones el exceso de burocracia y la regulación 
normativa del SO.

Ambos participantes asocian ciertos factores in-
ternos a la debilidad del SO, particularmente los 
relacionados con la acción tutorial y la dificultad 
de atender demandas heterogéneas de orientación 

por la elevada ratio alumnado-SO, pero mantie-
nen patrones de opinión significativamente dis-
tintos con respecto a la principal debilidad del SO. 
Mientras los tutores son los únicos en señalar la 
ineficacia del sistema, la poca atención al alumna-
do con altas capacidades, la ausencia de diagnós-
ticos y de protocolos comunes de funcionamiento 
o la dificultad para el seguimiento de las accio-
nes orientadoras, los directores se quejan de la 
enorme diversidad en las tareas a desempeñar 
tanto entre departamentos como entre equipos 
de orientación, en función del centro/equipo al 
que pertenezcan. Los tutores parecen más preocu-
pados por obstáculos como los problemas mani-
festados por el alumnado y la falta de información 
de los orientadores, a quienes reclaman mejor for-
mación y planificación, mientras los directores 
están más preocupados por la desorganización del 
SO y la falta de profesionalidad en los responsa-
bles de ejercer funciones orientadoras. 

Como consecuencia de las diferencias de opinión 
entre tutores y directores, surge la necesidad de 
contemplar ambas perspectivas en cualquier aná-
lisis que se realice para mejorar el SO. Si bien am-
bas figuras reflejan inquietud por responder ade-
cuadamente a las necesidades de orientación, los 
tutores parecen más centrados en todo aquello 
que repercute en una intervención orientadora 
directa con el alumnado, mientras que los direc-
tores parecen plantear una perspectiva de inter-
vención más indirecta, de gestión de procesos 
y recursos personales en el centro. Los tutores 
—con más referentes contextuales sobre sus 
alumnos— tienen distintas opiniones en función 
de su CA de pertenencia. De hecho, mientras los 
tutores gallegos y andaluces parecen identificar 
como principal debilidad del SO la elevada ratio 
alumnado-orientador, los tutores castellanoman-
chegos subrayan la falta de información de los 
orientadores sobre el alumnado. Mientras los tu-
tores navarros destacan la dificultad de los orien-
tadores para atender las demandas de orientación 
y la falta de información, los tutores madrileños y 
vascos inciden en la ineficacia y el mal funcio-
namiento del sistema. Por su parte, los tutores 
canarios consideran que el exceso de funciones y 
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Nota

1 Por su extensión, tanto el sistema de categorías propuesto como las diversas matrices de densidad, distribución de 

referencias de codificación comunes a diversas categorías y tablas de valores propios, inercia y chi-cuadrado y examen 

de los puntos fila y columna de los análisis de correspondencias se incluyen en un archivo complementario.
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Abstract

Weaknesses of the Spanish guidance system according to tutors and school heads of Secondary 
Education

INTRODUCTION. The objective of this paper is to analyze the main weaknesses of the guidance 
system (GS) according to tutors and school heads of Compulsory Secondary Education (ESO) 
centers, identifying their internal or external attribution and the existence of characteristic 
response patterns given by each Autonomous Community (AC). METHOD. This is a qualitative 
empirical study –analysis of content and keywords– in the context of questions of a 
questionnaire answered by 1.317 professionals (326 school heads and 991 tutors from Compulsory 
Secondary Education). RESULTS. The main weakness of the GS according to tutors and principals 
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is the difficulty in meeting the demands for guidance explained by the high ratio of counselor-
students, the diversity of such demands and the lack of direct attention to students. However, 
both professionals do not share a common understanding of weakness. The behavioral / attitudinal 
problems of the students and the lack of information seem to concern exclusively the tutors, 
while the school heads focus more on the disorganization and lack of professionalism of those 
who exercise the guiding functions. Although the school heads share the same meanings regarding 
the main weakness of the GS, regardless of their AC, the same does not happen in the case of 
tutors. DISCUSSION. Consequently, it is necessary to contemplate the perspectives of the 
different professionals in any analysis to make decisions to improve a GS, since tutors seem more 
focused on everything that affects direct intervention with students, while the school heads 
propose approaches of indirect intervention as well as the management of the center and its staff 
resources.

Keywords: School heads, Compulsory Secondary Education, Educational guidance, Tutors. 

Résumé

Faiblesses du système d’accompagnement scolaire espagnol selon les professeurs principaux et les 
chefs d’établissement au secondaire

INTRODUCTION. L’objectif de ce travail est d’analyser les principales faiblesses du système 
d’orientation (SO) selon l’avis des professeurs principaux et les chefs d’établissements 
d’enseignement Enseñanza Secundaria Obligatoria (ESO), l’équivalent au Collège et Lycée du 
système éducatif français, en identifiant leur attribution interne ou externe et l’existence de 
schémas de réponse caractéristiques de chaque Comunidad Autónoma (CA). MÉTHODE. Il s’agit 
d’une étude empirique qualitative, basée sur l’analyse de contenu et de mots clés, dans le cadre 
d’un questionnaire qui a été répondu par 1.317 professionnels (326 directeurs et 991 professeurs 
principaux de l’ESO). RÉSULTATS. La principale faiblesse du SO selon les professeurs principaux 
et les chefs d’établissements est la difficulté de répondre aux demandes d’accompagnement 
scolaire expliquées par le rapport élevé entre le nombre d’élèves et le nombre de professeurs 
principaux, la diversité de ces demandes et la faible attention directe aux élèves. Cependant, tous 
les deux profils professionnels ne donnent pas le même sens au terme ‘faiblesse’. Les problèmes 
de comportement et d’attitude des élèves et la manque d’information semblent concerner 
exclusivement les professeurs principaux, tandis que les chefs d’établissement se concentrent 
davantage sur la désorganisation et la manque de professionnalisme de ceux qui exercent des 
fonctions de guidage. Bien que les chefs d’établissements partagent les mêmes significations 
concernant la principale faiblesse du SO, quel que soit leur CA, il n’en va pas de même pour les 
professeurs principaux. DISCUSSION. Par conséquent, il est nécessaire de considérer les 
perspectives des différents professionnels dans toute analyse pour prendre des décisions pour 
améliorer le SO, car les professeurs principaux semblent plus focalisés sur tout ce qui est liée à 
une intervention d’accompagnement scolaire directe avec les élèves, tandis que les chefs 
d’établissements proposent des approches d’intervention plus indirectes, liés à la gestion de 
l’établissement et du personnel.

Mots-clés: Chefs d’établissements, Enseignement Secondaire, accompagnement scolaire, profes-
seurs principaux.
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INTRODUCCIÓN. El mapa mental se considera una técnica de aprendizaje que aprovecha todo 
el potencial del cerebro al combinar elementos como conceptos, relaciones entre ideas, imágenes, 
colores y formas, permitiendo una construcción del conocimiento mucho más significativa. MÉ-
TODO. Este artículo presenta el proceso de adaptación y validación al contexto de estudio de la 
escala Cuestionario sobre Dificultades y Expectativas en el Aprendizaje del Mapa Mental en Edu-
cación Superior, la cual pretende analizar las dificultades que aparecen durante el aprendizaje de 
la estrategia por parte del alumnado universitario en su formación inicial docente, considerando 
tanto los sentimientos surgidos durante la dinámica realizada como las expectativas de uso en su 
futuro profesional una vez adquirido el dominio técnico. En este sentido, se han realizado dos 
estudios descriptivos por encuesta de carácter transversal. El cuestionario fue administrado, en 
primer lugar, a una muestra de 206 estudiantes y, en segundo lugar, a un total de 409 discentes 
de los Grados de Educación Infantil y Educación Primaria, así como del Máster de Educación 
Inclusiva de la Universidad de Córdoba (España). Los datos fueron sometidos a análisis descrip-
tivos, comparativa de medias, correlacionales, estudio de la consistencia interna y de la estructu-
ra factorial mediante análisis factorial exploratorio y confirmatorio. RESULTADOS. Los resulta-
dos muestran que se trata de un instrumento con unos índices de bondad de ajuste altos, así 
como una validez y fiabilidad que muestran que el modelo es adecuado y coherente con los su-
puestos teóricos de partida. DISCUSIÓN. En definitiva, los resultados muestran un instrumento 
susceptible de aplicación en contextos de estudio similares.

Palabras clave: Validación, Cuestionario, Mapa mental, Educación superior. 
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Introducción

Trabajar el proceso de aprendizaje es una labor 
ardua y complicada, circunstancia que provoca 
que las metodologías que se emplean en las au-
las se rediseñen de manera constante. Por otra 
parte, las ecologías de las clases determinan los 
modos de proceder de los docentes, encontrán-
dose en algunas ocasiones un elenco de dificul-
tades y/o expectativas que pueden verse deter-
minadas por las herramientas que se empleen 
para su puesta en marcha. De ahí se desprende 
que haya que centrarse en tres pilares básicos: 
qué se aprende, cómo se aprende y por qué se 
aprende. Este artículo centra su atención en 
cómo se aprende, es decir, qué elementos pue-
den utilizar o utilizan los docentes para desa-
rrollar sus metodologías de aula. 

El universo de herramientas o recursos que los 
profesores podemos encontrar hoy en día de 
cara a la mejora o rediseño de la actuación do-
cente es infinito, por lo que para su selección 
es necesario tener, entre otras pautas, claridad 
del objetivo de aprendizaje a lograr, conoci-
mientos del mismo, disponibilidad y posibili-
dades reales de empleo en función del tipo de 
alumnado que se tenga. De entre todas estas, 
los mapas mentales han ido cobrando gran re-
levancia en los últimos años, como señalan di-
versas investigaciones y experiencias de inno-
vación docente (Muñoz, 2010; Muñoz, Sampedro 
y Marín, 2014; Muñoz, Serrano y Marín, 2014; 
Alvarado, 2015; Fuad et al., 2017; Tarkash-
vand, 2015). Estos trabajos indican la bondad 
del empleo de esta técnica en los diversos nive-
les educativos, además de señalar las ventajas 
de su uso.

El aprendizaje per se requiere del empleo de 
técnicas que propicien su implementación 
dentro y fuera del aula, es por ello que la inves-
tigación y la innovación docente de las últimas 
décadas ha centrado su atención en las herra-
mientas que pueden mejorarlo. Desde los ini-
cios de la educación, se ha tratado que el pro-
ceso de aprender se alejara de formatos que 

propiciaran el uso excesivo de la memoria sin 
una comprensión y significación en lo que se 
aprende, de ahí que como defendía ya hace más 
de dos décadas Ausubel, Novak y Hanesian 
(1983), haya que inclinarse por un aprendizaje 
significativo que mueva las estructuras cerebra-
les que el memorístico no moviliza, y que hace 
que lo aprendido permanezca en el recuerdo de 
manera indefinida.

En 1996, Buzan y Buzan publican su obra El 
libro de los mapas mentales, el cual marca un 
antes y un después en el estudio sobre cómo el 
cerebro aprende, pues desgrana y pone a dispo-
sición de la comunidad docente una herra-
mienta que cataloga de herramienta gráfica po-
tente. Si entendemos que los “mapas mentales 
son estrategias didácticas que permiten al estu-
diante recrear una imagen sobre un determina-
do contenido de forma sintética, que posterior-
mente puede utilizar para guiar el recuerdo 
apoyándose en proposiciones verbales” (Alva-
rado, 2015: 8), nos posicionamos en potenciar 
el aprendizaje significativo defendido por Au-
subel et al. (1983), pues, como sostiene Suárez 
(2017: 2): “Los humanos aprendemos según 
nuestros cinco sentidos del siguiente modo: 
mediante el gusto un 1%, a través del tacto un 
1,5%, con el olfato el 3,5%, mediante el oído 
un 11% y finalmente con la vista un 83%”. Esta 
misma autora señala que cuando se combinan 
los sentidos —por ejemplo, la vista con otros 
elementos, como puede ser la estimulación 
oral— el cerebro retiene un 85% de la informa-
ción recibida pasadas tres horas, y reduce y 
consolida el aprendizaje en un 65% pasados 
tres días desde que se recibió la información, es 
decir, en el momento en que se produjo el 
aprendizaje. 

El empleo de mapas mentales permite el desa-
rrollo de la creatividad del estudiante (Vázquez-
Cano, López y Sarasola, 2015). El alumnado, 
como sostiene Alvarado (2015), es un aprendiz 
activo, lo que implica que su autoaprendizaje se 
estructura en torno a los conocimientos impar-
tidos y en cómo estos son transmitidos.
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Ante este escenario, los recursos de los que dis-
pone un profesor en la actualidad, al igual que 
las formas de enseñar, se van reciclando y am-
pliando en función de los avances epistemoló-
gicos y tecnológicos del momento. De esta ma-
nera el proceso de enseñanza-aprendizaje se ve 
enriquecido y mediatizado, por lo que disponer 
de herramientas que ya estén avaladas por la 
comunidad académica y científica garantizarán 
que la formación de los estudiantes abarcará to-
das o una gran parte de las competencias que en 
estos momentos se demandan a los jóvenes a la 
hora de incorporarse a la vida activa (Zamora-
Musa, Velez, Paez-Logreira, Cobacano-Cano y 
Martínez, 2017).

Las principales ventajas del empleo de los ma-
pas mentales como técnica de aprendizaje son: 
ser sentido como una herramienta interesante y 
entretenida para el alumno en la realización del 
dibujo en sí mismo (del mapa); permitir a los 
estudiantes identificar, aclarar, clasificar, resu-
mir, consolidar, resaltar y presentar los elemen-
tos estructurales de un tema de manera más 
simple, ayudando en la revisión del contenido; 
facilitar el recuerdo, dado que permite generar 
una asociación clara de las ideas; permitir de-
tectar lagunas en el contenido aprendido o en el 
proceso de aprendizaje; y, por último, las pala-
bras clave así como las imágenes se recuerdan con 
menos esfuerzo que los textos (Serrat, 2017).

En consecuencia, y a partir de las investigacio-
nes realizadas por, entre otros autores, Sánchez 
y López (2016), Simon (2019) y Wette (2017), 
hay que considerar la necesidad de esclarecer si 
los docentes se sienten preparados para su utili-
zación dentro de sus metodologías de aula. 

Además, hay que señalar que el sentimiento de 
desconocimiento de un recurso puede hacer, 
con casi total seguridad, que un profesor no in-
corpore una herramienta a su dinámica de ense-
ñanza. Al respecto, si se tiene en cuenta que el 
docente es el primer pilar donde reposan los 
procesos de enseñanza-aprendizaje, es conve-
niente determinar si sería o se sentiría cómodo 

para, en este caso, emplear la técnica de los ma-
pas mentales (Sánchez y López, 2016). Es por 
ello que se considera necesario realizar estudios 
sobre las dificultades y expectativas que los pro-
fesores puedan tener sobre esta técnica, más 
allá del conocimiento o no de las herramientas 
TIC creadas para la generación de los mapas 
mentales (Sánchez y López, 2016; Vázquez-Ca-
no, López y Sarasola, 2015). 

Por tanto, para continuar investigando sobre el 
uso de los mapas mentales en la educación —en 
este caso la superior—, primero se debe realizar 
un análisis psicométrico que nos permita tener 
una herramienta estandarizada sobre las difi-
cultades del aprendizaje mediado por mapas 
mentales en la educación superior, así como de 
las expectativas que puede llegar a generar en 
los alumnos universitarios, al igual que ocurre 
en otros campos, como puede ser el uso proble-
mático de Internet (Marín-Díaz, Sampedro y 
Vega, 2017) o de la competencia digital (Casi-
llas, Cabezas, Sanches-Ferrerira y Teixeira, 2018) 
o alfabetización en TIC (Tadesse, Gillies y Camp-
bell, 2018). 

En definitiva, este trabajo trata de acercar el es-
tudio psicométrico de una escala que determine 
las posibles dificultades de utilización del mapa 
mental como estrategia de aprendizaje y, en 
consecuencia, las expectativas que genera, así 
como los sentimientos derivados de dicho pro-
ceso. 

Dinámica de aprendizaje

Esta investigación ha requerido del diseño de 
una dinámica en la que los sujetos conocieran, 
aprendieran y aplicaran los mapas mentales 
como estrategia de aprendizaje. En este sentido, 
se pueden destacar varias fases, que se destacan 
a continuación:

• Primera toma de contacto: es la etapa en 
la que el docente explica al alumnado en 
qué consiste la técnica, así como sus 
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características a la hora de la elaboración 
del mapa mental.

• Elaboración manual del mapa mental: 
consiste en proporcionar a los estudian-
tes un texto breve y fácil para que puedan 
llevar a cabo, de manera manual, todo el 
proceso necesario para la elaboración del 
mismo, el cual conlleva una lectura ex-
ploratoria del texto, selección de la infor-
mación relevante, conversión de dicha 
información en conceptos significativos, 
establecimiento de relaciones entre las 
diferentes ideas principales y secundarias 
obtenidas y realización del mapa, respe-
tando la estructura y asignando dibujos o 
imágenes, colores y formas a las diferen-
tes relaciones y conceptos. 

• Elaboración digital del mapa mental a 
través del software Mindmanager 7: en 
primer lugar, en esta fase se explica el 
funcionamiento de dicho programa para 
que, posteriormente, el alumnado elabo-
re, de manera digital, el mapa realizado a 
mano en la etapa anterior. 

Objetivos

El presente trabajo se centra en el proceso de 
validación y análisis de las características técni-
cas del instrumento, creado ad hoc, denominado 
Cuestionario sobre Dificultades y Expectativas 
en el Aprendizaje del Mapa Mental en Educa-
ción Superior. Concretamente, esta investiga-
ción persigue constituir un avance en el desa-
rrollo de instrumentos de medida fiables en 
cuanto a las dificultades y expectativas en lo que 
al aprendizaje del mapa mental se refiere, ya que 
no se han encontrado estudios que hayan anali-
zado constructos sobre las dificultades y expec-
tativas en el aprendizaje del mapa mental en 
educación superior. Los objetivos específicos 
que se pretenden conseguir son los siguientes:

• Comparar la estructura subyacente del 
instrumento con la estructura teórica 
considerada en su versión original.

• Estudiar la validez de constructo a través 
de un análisis factorial exploratorio 
(AFE) y confirmatorio (AFC), respecti-
vamente.

• Analizar la fiabilidad del instrumento a 
través del estudio de su consistencia in-
terna.

• Describir las opiniones del alumnado par-
ticipante en relación a las dificultades, 
sentimientos y expectativas surgidos du-
rante el aprendizaje del mapa mental.

• Observar la existencia de diferencias sig-
nificativas en las dimensiones del cues-
tionario en función de la edad, sexo y 
titulación de los estudiantes.

• Conocer las relaciones entre las diferen-
tes dimensiones del cuestionario a través 
de un análisis de correlación.

Método

El enfoque metodológico elegido es el de una 
investigación por encuesta transversal, debido a 
la naturaleza numérica y confiable de los datos 
recogidos y por seguir una estrategia de investi-
gación deductiva y estructurada. Para ello se 
han llevado a cabo dos estudios, uno piloto, con 
la mitad de la muestra y con carácter explorato-
rio; y otro con la muestra total de la investiga-
ción, de carácter confirmatorio (Alaminos y 
Castejón, 2006). 

Población y muestra

La selección de la muestra se ha realizado utili-
zando un muestreo no probabilístico o de con-
veniencia (Cuenca y Lozano, 2016), debido a 
que la metodología de aprendizaje desarrollada 
en el aula, así como la aplicación del cuestiona-
rio solo se pudieron realizar a los grupos de 
alumnos a los que los docentes de este estudio 
impartían clase durante el curso 2016-2017.

La muestra del estudio 1, correspondiente al 
análisis factorial exploratorio, estuvo compuesta 
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por un total de 206 estudiantes, 118 pertene-
cientes al segundo curso del Grado de Educación 
Infantil (57,3%), 69 al segundo curso del Grado 
de Educación Primaria (33,5%) y 19 al Máster de 
Educación Inclusiva (9,2%) de la Universidad 
de Córdoba, España. En cuanto a la relación entre 
la edad y el sexo del alumnado, el rango de esta 
estuvo comprendido entre 18 y mayores de 26 
años. En este sentido, el 49,5% tenían entre 18-
20 años, siendo un 81,4% de sexo femenino y un 
18,6% masculino. El 31,1% tenían entre 21-23 
años, del cual el 78,1% eran chicas y el 21,9% 
chicos. Por otra parte, un 9,2% se encontraba en 
el rango de 24-26 años, el 84,2% eran mujeres 
y el 15,8% hombres. Finalmente, el 10,2% tenían 
más de 26 años, del cual el 85,7% eran chicas y 
el 14,3% chicos. 

La muestra del estudio 2, correspondiente al 
análisis factorial confirmatorio, estuvo confor-
mada por un total de 409 estudiantes, 236 per-
tenecientes al Grado de Educación Infantil 
(57,7%), 136 al Grado de Educación Primaria 
(33,3%) y 37 correspondientes al Máster de Edu-
cación Inclusiva (9%). En cuanto a la relación 
entre la edad y el sexo del alumnado, el rango de 
esta estuvo comprendido, también, entre 18 y 
mayores de 26 años. Más de la mitad de los suje-
tos tenían entre 18-20 años (50,4%), siendo un 
85% chicas y un 15% chicos. El 28,6% tenían en-
tre 21-23 años, del cual el 78,6% eran mujeres y 
el 21,4% hombres. Por otra parte, un 11,7% se 
encontraba en el intervalo 24-26 años, siendo un 
87,5% de género femenino y el 12,5% masculi-
no. Finalmente, el 9,3% tenían más de 26 años, 
el 83,6% eran mujeres y el 16,4% hombres. 

Instrumento

El instrumento utilizado para llevar a cabo esta 
investigación se ha denominado Cuestionario 
sobre Dificultades y Expectativas en el Aprendi-
zaje del Mapa Mental en Educación Superior. Se 
trata de un cuestionario creado ad hoc, anóni-
mo, administrado online, de preguntas cerradas, 
politemático y con una escala de respuesta tipo 

Likert de seis opciones, que van del total desa-
cuerdo (1) al total acuerdo (6) en las siguien-
tes dimensiones: 

• Dificultades surgidas en el aprendizaje 
del mapa mental: esta dimensión hace 
referencia a las dificultades surgidas du-
rante el aprendizaje del mapa mental co-
mo técnica de estudio y recoge aspectos 
como problemas de espacio, síntesis, or-
ganización de la información, creación 
de dibujos, así como de cambio metodo-
lógico, y engloba un total de 6 ítems.

• Sentimientos vividos durante la dinámi-
ca: compuesta por 5 ítems, alude a los 
sentimientos experimentados por el alum-
nado durante la dinámica de aprendizaje 
del mapa mental y recoge aspectos como 
la angustia, confusión, duda, paciencia 
y esfuerzo.

• Expectativas de uso del mapa mental en 
el ámbito educativo: esta última dimen-
sión está formada por 4 ítems que hacen 
referencia a las expectativas que los estu-
diantes consideran para su empleo en el 
contexto educativo, tales como enseñan-
za, aprendizaje, exposiciones y estudio.

Además, incluye variables independientes de 
ámbito académico (titulación) y sociodemográ-
fico (edad, sexo). Consta de un conjunto de 15 
ítems consignados como afirmaciones y estruc-
turados en tres dimensiones.

Las dimensiones e ítems incluidos en el cues-
tionario son los representados en la tabla 1.

La aplicación del cuestionario se realizó me-
diante su diseño online, a través del software 
Google Forms, que ha facilitado su cumplimen-
tación, realizándose de manera presencial en las 
aulas al finalizar la dinámica. Todo el procedi-
miento ha contado con seguimiento por parte 
de los investigadores, de manera que se pudie-
ran detectar dificultades de comprensión y se 
posibilitara la clarificación de dudas durante el 
proceso de aplicación.
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Procedimiento de recogida y análisis 
de datos

El estudio 1 ha consistido, como se ha mencio-
nado anteriormente, en una aplicación piloto 
del instrumento y ha permitido adaptarlo y 
contextualizarlo para la población objeto de la 
investigación. Este pilotaje ofrece la posibilidad 
de detectar dificultades de comprensión en al-
gunos ítems, así como comprobar el índice de 
discriminación de los mismos y analizar la es-
tructura factorial del instrumento. 

Finalizada la recogida de la información, se ha 
analizado el contenido de los ítems, no siendo 
necesario normalizar la muestra, puesto que pre-
sentaba valores adecuados (K-S, p> 0.5) (Byrne, 
2012; Forero, Maydeu-Olivares y Gallardo-Pu-
jol, 2009). En primer lugar, se ha llevado a cabo 
un análisis factorial exploratorio, utilizando ma-
trices de correlación de Pearson, junto con el 
procedimiento para determinar el número de 
factores “implementación óptima del análisis pa-
ralelo” (PA) (Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011) 
y el método para la extracción de factores comu-
nes “máxima verosimilitud robusto” (RML) con 

criterio de rotación Promin (Lorenzo-Seva, 
1999). También se ha analizado su consistencia 
interna (Merino-Soto, 2016). Para ello, se ha 
hecho uso de los programas estadísticos SPSS 
23 y Factor Analysis (10.8.04).

Una vez analizadas las características del instru-
mento evidenciadas en el estudio 1, se ha desa-
rrollado un segundo estudio con la muestra to-
tal de la investigación. El procedimiento de 
recogida de información ha seguido las mismas 
pautas descritas en el estudio 1. 

Al igual que en el caso anterior, no fue necesario 
proceder a la normalización de la muestra, pues-
to que presentaba valores adecuados (K-S, p> 
0.5) (Byrne, 2012; Forero, Maydeu-Olivares y 
Gallardo-Pujol, 2009). En este, se utilizaron mo-
delos de ecuaciones estructurales con el progra-
ma AMOS 23.0, valorándose el ajuste del modelo 
mediante los siguientes estadísticos: la prueba χ2/
grados de libertad (Schumacker y Lomax, 2004), 
el índice de bondad de ajuste comparativo (CFI), el 
índice de ajuste incremental (IFI), el índice de 
ajuste normado (NFI), el índice de Tuker-Lewis 
(TLI) (Byrne, 1994, 2001; Hu y Bentler, 1999), la 

Tabla 1. Dimensiones e ítems del cuestionario

Dimensión Ítems

Factor 1: Dificultades surgidas en el aprendizaje  
del mapa mental

 1. Surgieron problemas de espacio
 2. Surgieron problemas de cantidad de texto
 3. Surgieron problemas de estructuración de contenido
 4. Tuve problemas de adaptación al método
 5. Tuve problemas para realizar dibujos
 6. Tuve problemas para sintetizar las ideas en conceptos

Factor 2: Sentimientos vividos durante  
la dinámica

 7. Me sentí dudoso/a
 8. Me sentí angustiado/a
 9. Me sentí confuso/a
10. Tuve que esforzarme
11. Tuve que tener paciencia

Factor 3: Expectativas de uso del mapa mental  
en el ámbito educativo

12. La concebí útil para realizar exposiciones
13. La consideré útil para el ámbito de la enseñanza
14. La considero una técnica útil para el aprendizaje
15. La veo como una estrategia útil para el estudio

Fuente: elaboración propia.



Estudio psicométrico de una escala sobre dificultades, sentimientos y expectativas en el aprendizaje…

Bordón 72 (1), 2020, 85-101, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 91

raíz del residuo cuadrático promedio (RMR), 
la raíz del residuo cuadrático promedio de apro-
ximación (RMSEA) (Hu y Bentler, 1998) y el ín-
dice de validación cruzada esperada (ECVI). 

A continuación, se analizó la validez y fiabilidad 
del instrumento con ayuda del software AMOS 
23, mediante los índices recomendados en la 
literatura: fiabilidad compuesta (CR), varian-
za promedio extraída (AVE), varianza máxima 
compartida al cuadrado (MSV) y el coeficiente 
de confiabilidad H (MaxR[H]). Con ayuda de 
estos índices se establecieron la fiabilidad, la va-
lidez convergente y la validez discriminante.

Finalmente, sobre la muestra total, utilizando el 
software SPSS y AMOS en su versión 23, se lle-
vó a cabo un estudio descriptivo y comparativo 
sobre las diferencias en cuanto al sexo y la titu-
lación y las diferentes dimensiones que compo-
nían el cuestionario validado, así como un estu-
dio correlacional.

Resultados

Estudio 1

El análisis factorial exploratorio (en adelante, 
AFE) permitió comparar la estructura subyacente 
del instrumento con la estructura teórica conside-
rada en su versión original, proporcionando cla-
ves importantes para estudiar la validez de cons-
tructo y mejorar el cuestionario de acuerdo con 
los resultados obtenidos. Así pues, se comproba-
ron los criterios sobre su viabilidad: determinante 
de la matriz de correlaciones de .000; KMO= .868; 
prueba de esfericidad de Bartlett con una signifi-
cación de 0.000; y raíz del residuo cuadrático pro-
medio: RMSR= .0382. Una vez comprobados los 
criterios, se procede a aplicar el AFE al cuestiona-
rio en su versión original (de 15 ítems y 3 dimen-
siones) ajustando a 3 los factores a extraer. 

El análisis evidencia que los factores extraídos 
explican un 65,73% de la varianza. Las comu-
nalidades, por su parte, oscilan entre el .310 

en el ítem 10 y .837 en el ítem 8, encontrándo-
se todas las variables por encima de .3 (Coste-
lo y Osborne, 2005). Estos resultados instan a 
mantener la totalidad de los ítems del cuestio-
nario. Observando la matriz de factores rota-
dos y el peso de cada ítem por factor (ver tabla 
2), se puede apreciar su importante correspon-
dencia con las distintas dimensiones conside-
radas en el estudio en todo el conjunto de 
ítems con cargas superiores a .3.

Tabla 2. Matriz de factores rotados

Variable F 1 F 2 F 3

V 1 .660
V 2 .700
V 3 .842
V 4 .526
V 5 .636
V 6 .596
V 7 .786
V 8 .969
V 9 .915
V 10 .353
V 11 .359
V 12 .810
V 13 .906
V 14 .842
V 15 .717

Fuente: elaboración propia.

Para garantizar la fiabilidad del instrumento, se 
ha analizado su consistencia interna mediante 
el coeficiente alfa de Cronbach (Merino-Soto, 
2016) tanto de manera general (α= .844) como 
en los tres factores extraídos (α= .838 en el fac-
tor 1; α= .855 en el segundo; y α= .869 en el 
tercero). En todos los casos los resultados obte-
nidos evidencian una fiabilidad alta.

Estudio 2

Con la intención de contrastar y confirmar el 
modelo extraído a través del AFE, se ha realizado 
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un análisis factorial confirmatorio (en adelante, 
AFC) con máxima verosimilitud como método 
de estimación.

Los resultados obtenidos mostraron, en un 
principio, todos los ítems con cargas factoriales 
estandarizadas con valores superiores a .4, lo 
que instó a mantener la totalidad de las varia-
bles integradas en la escala. Además, los índices 
de modificación no señalaron la existencia de 
covarianzas entre errores asociados a ítems per-
tenecientes a distintos factores, obteniéndose 
los siguientes resultados (figura 1).

FIgura 1. Modelo de 3 factores (AFC)

Para valorar la bondad del ajuste del modelo 
identificado, se consideró la prueba χ2/grados 
de libertad, el índice de bondad de ajuste com-
parativo (CFI), el índice de ajuste incremental 
(IFI) y el índice de ajuste normado (NFI), el 
índice de Tuker-Lewis (TLI), la raíz del residuo 
cuadrático promedio (RMR), la raíz del resi-
duo cuadrático promedio de aproximación (RM-
SEA) y el índice de validación cruzada esperada 
(ECVI), mostrando los siguientes valores (ver 
tabla 3).

El conjunto de índices aporta valores adecua-
dos (χ2 con una probabilidad de .000, valores 
inferiores a .06 en el caso de RMSEA y superio-
res a .95 en el caso de CFI, IFI, NFI e NNFI 
(Byrne, 2005; Arias, 2008), lo que permiten 
confirmar el modelo de factores propuesto y ga-
rantizar, con él, la validez de constructo del ins-
trumento.

En cuanto a los coeficientes de validez y fiabili-
dad derivados del análisis de las cargas de regre-
sión estandarizados y las correlaciones obteni-
das con AMOS 23, los resultados se pueden 
considerar adecuados (ver tabla 4), teniendo en 
cuenta el número de ítems que componen cada 
factor (fiabilidad: CR > .7; validez convergente: 
CR > AVE; AVE > .5; validez discriminante: 
MSV < AVE).

Por último, se ha analizado la consistencia in-
terna, tanto de manera general como por di-
mensiones, obteniendo los resultados represen-
tados en la tabla 5.

Tabla 3. Índices de ajuste del modelo

χ2 df p Χ2/df CFI IFI NFI
NNFI 
(TLI)

SRMR RMSEA ECVI

Valores 131.849 70 .000 1.88 .980 .980 .958 0.969 .046 .047 .642

Fuente: elaboración propia.
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Como se muestra en la tabla 5, en todas las di-
mensiones del instrumento se logran coeficien-
tes superiores a .600, índice considerado acep-
table (Thorndike, 1997), lo que permite afirmar 
que, tanto en su conjunto como en sus distintas 
dimensiones, se trata de un instrumento con 
elevada consistencia interna. 

Análisis descriptivo

En el análisis descriptivo realizado, se ha evi-
denciado una tendencia generalizada hacia el 
desacuerdo en las dimensiones relacionadas con 

las dificultades y los sentimientos surgidos du-
rante la dinámica de aprendizaje del mapa men-
tal como técnica de estudio, con medias situa-
das entre 2,5 y 3 puntos; y hacia el acuerdo en 
el caso de las expectativas de uso del mapa 
mental en el ámbito educativo con una media 
próxima a los 5 puntos, como puede apreciarse 
en la tabla 6.

En este sentido, el análisis resalta la dimen-
sión “expectativas de uso del mapa mental en 
el ámbito educativo”, con la media más eleva-
da (4.51), lo que pone de manifiesto que la 

Tabla 4. Coeficientes de validez y fiabilidad del modelo de 3 factores

CR AVE MSV MaxR (H) Expectativas Dificultades Sentimientos

Expectativas 0.877 0.651 0.020 0.982 0.807

Dificultades 0.859 0.513 0.452 0.984 -0.143 0.716

Sentimientos 0.860 0.558 0.452 0.986 -0.108 0.672 0.747

Fuente: elaboración propia.

Tabla 5. Consistencia interna del instrumento

Dimensión Fiabilidad

Factor 1: Dificultades surgidas en el aprendizaje del mapa mental α = .870 (n=6)

Factor 2: Sentimientos vividos durante la dinámica α = .825 (n=5)

Factor 3: Expectativas de uso del mapa mental en el ámbito educativo α = .879 (n=4)

Total α = .840 (n=15)

Fuente: elaboración propia.

Tabla 6. Estadísticos descriptivos por dimensiones

Dimensiones M. Me. DT Mín. Máx.

Dificultades surgidas en el aprendizaje del mapa mental 2.58 3 1.01 1 5
Sentimientos vividos durante la dinámica 2.94 3 1.06 1 6

Expectativas de uso del mapa mental en el ámbito educativo 4.51 5  .69 1 6

Fuente: elaboración propia.
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aplicabilidad de la técnica en el ámbito educati-
vo es alta en el conjunto de personas encuesta-
das. Observando los porcentajes, la dimensión 
presenta la opción de respuesta 5, con el mayor 
porcentaje (41,1%).

La dimensión “dificultades surgidas en el apren-
dizaje del mapa mental” muestra unas puntua-
ciones más bajas, con una mediana de 3 y una 
media de 2.58, indicando que los discentes con-
sideran que el aprendizaje de la técnica supone 
algún grado de dificultad. A diferencia de la di-
mensión anterior, los porcentajes con la opción 
2 y 3 son los mayores, acumulando un 69,2% de 
las respuestas. 

Por último, la dimensión “sentimientos vividos 
durante la dinámica” muestra una media de 
2.94 y una mediana de 3 puntos, resultados 
muy próximos respecto a los obtenidos en la di-
mensión anterior. Esta tendencia se evidencia 
también en los porcentajes, siendo las opciones 
de respuesta 2 y 3 las que aglutinan los valores 
más elevados (27,1% y 39,9%, respectivamen-
te). Estas puntuaciones muestran que los estu-
diantes, en su conjunto, manifiestan una opi-
nión de desacuerdo en cuanto a vivir ese tipo de 
sentimientos durante el aprendizaje del mapa 
mental. 

Por otra parte, en cuanto a las diferencias que el 
sexo, la edad y la titulación establecían en rela-
ción a las tres dimensiones consideradas en el 
estudio, la prueba t de Student para muestras 
independientes, en el primer caso, y la prueba 
ANOVA, en el segundo y tercer caso, señalaron 
que no existían diferencias estadísticamente 
significativas en ninguna dimensión. 

Análisis correlacional

En este apartado, abordaremos el estudio corre-
lacional entre las 3 dimensiones del cuestiona-
rio. Los datos resultantes de la aplicación de la 
prueba de correlación de Pearson, realizada 
para comprobar la relación entre las 3 dimen-
siones de la escala pueden verse en la tabla 7.

En función de los datos obtenidos, podemos 
afirmar que existe relación entre la dimensión 1 
(dificultades surgidas en el aprendizaje del 
mapa mental) con la dimensión 2 (sentimientos 
vividos durante la dinámica) y la dimensión 3 
(expectativas de uso del mapa mental en el ám-
bito educativo) (R=.640 y p=.000; R=-.126 y 
p=.493), dado el nivel de significatividad bilate-
ral al n.s=.01 y n.s=05, respectivamente. La re-
lación entre las mismas es alta en el primer caso 

Tabla 7. Resultados de las correlaciones bivariadas de los ítems de las 3 dimensiones del cuestionario

  Dificultades Sentimientos Expectativas 

Dificultades 

R 1 .640** -.126*

P .000 .493

N 349 349 349

Sentimientos 
R .640** 1 -.060
P .000 .000
N 349 349 349

Expectativas 

R -.126* -.060 1
P .000 .000

N 409 409 409

Nota: **: la correlación es significativa en el nivel 0.01 (bilateral); *: la correlación es significativa en el nivel 0.05 (bilateral).
Fuente: elaboración propia.
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y baja en el segundo, tal y como señalan Mateo 
(2004) y Pérez, García, Gil y Galán (2009). 

Por el contrario, podemos afirmar que no existe 
relación alguna entre la dimensión 2 (senti-
mientos vividos durante la dinámica) y la di-
mensión 3 (expectativas de uso del mapa men-
tal en el ámbito educativo) (R=-.060 y p=.000).

Discusión y conclusiones

El aprendizaje de nuevas estrategias para el de-
sarrollo de los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje en la educación en general y en la superior 
en particular se encuentra marcado por las ex-
periencias previas vividas fundamentalmente 
por el alumnado. Así, el tratar de fomentar el 
aprendizaje significativo puede llegar a ser una 
ardua labor. Es por ello que se debe consultar al 
estudiante universitario su postura (sentimien-
tos, emociones, visiones, creencias…) sobre de-
terminados recursos que en otros niveles acadé-
micos se han presentado como valedores y 
elementos cardinales de procesos de formación 
exitosos (Alvarado, 2015).

De este modo se ha tratado de consensuar un 
instrumento que ayude a la comunidad educati-
va universitaria a determinar si, en este caso, el 
empleo de mapas mentales es fructífero en su 
campo docente.

Como ya indicaron Buzan y Buzan (1996), los 
mapas mentales tienen la principal caracterís-
tica de hacer más significativo, aún si cabe, el 
proceso de aprendizaje de los contenidos tra-
bajados. Los estudios realizados en torno al 
empleo de esta técnica en educación (Muñoz, 
2010; Muñoz, Serrano y Marín, 2014; Suárez, 
2017) han puesto de relieve las grandes posi-
bilidades que brinda para la interiorización 
del contenido a aprender. En este sentido y 
poniendo el acento en la enseñanza universi-
taria comprobamos que se obtienen las mis-
mas indicaciones (Díaz, 2013; Tarkashvand, 
2015).

En consecuencia, es necesario, como ya hemos se-
ñalado anteriormente, construir y validar un ins-
trumento que mida las posibilidades educativas 
del empleo de los mapas mentales desde la pers-
pectiva de los protagonistas receptores del empleo 
de las técnicas o metodologías de aprendizaje.

El estudio psicométrico de la escala propuesta 
ha arrojado tres factores que coinciden con las 
dimensiones establecidas previamente, tanto en 
el AFE como en el AFC. Estos están relaciona-
dos con la naturaleza de las dificultades a la 
hora de aprender la técnica (falta de espacio, 
problemas de cantidad de texto y estructura-
ción del contenido, adaptación al método y a la 
hora de realizar los dibujos, es decir, el propio 
mapa, y de sintetizar las ideas en conceptos); 
un segundo factor referido a los sentimientos 
de duda, angustia, confusión, esfuerzo y pa-
ciencia; y un tercero referido a las expectativas 
de uso de los mapas en la educación (es útil 
para realizar exposiciones, en el ámbito de la 
enseñanza y del aprendizaje, así como ser una 
técnica útil para el aprendizaje) en línea con el 
trabajo de Muñoz, Serrano y Marín (2014) y 
Muñoz, Sampedro y Marín (2014). 

En lo que se refiere al primer factor o dimen-
sión, los participantes han manifestado no en-
contrar estas dificultades recogidas, confirman-
do las aportaciones de Escudero Quintana y 
Delfín (2013).

Wu y Chen (2018) reflejaron que el mapa men-
tal era y es un método organizativo y estructu-
rado, que sirve para presentar la información. 
En esta línea se observa que la dimensión terce-
ra obtenida en este estudio, la cual versa sobre 
la utilidad educativa de la técnica, coincide con 
los datos de investigaciones similares (Muñoz, 
2010; Muñoz, Serrano y Marín, 2014). En ella 
los participantes reflejan que es útil en el ámbi-
to de la enseñanza y en el aprendizaje, junto 
con el proceso de estudio, además de para rea-
lizar exposiciones (Pérez, Molina, Solbes, 
Calderón y Martín, 2006; Luke, lloy, Boyd y den 
Exter, 2014; Tarkashavand, 2015).
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Al igual que en otros trabajos relativos a estu-
dios psicométricos de instrumentos (Marín-
Díaz, Sampedro y Vega, 2017), este ha de-
mostrado ser válido para determinar los 
sentimientos, expectativas, así como para deter-
minar las dificultades que el estudiante de edu-
cación superior puede presentar al ser introdu-
cido en la técnica del mapa mental como 
estrategia de aprendizaje. Estos datos se en-
cuentran en la línea de los aportados por Sán-
chez y López (2016), si bien estos autores 
apuntaron que el empleo de los mapas mentales 
con alumnos universitarios va más allá de lo 
aquí expuesto, pues su trabajo refleja la posibi-
lidad de desarrollo de un pensamiento crítico, 
el cual permitirá el logro de determinadas com-
petencias profesionales, como es la búsqueda y 
selección de la información de manera crítica 
(Gallegos, Villegas y Barek, 2011).

Como vemos, al igual que en otros trabajos 
(Kalyanasundaram, Abraham, Ramachandran, 

Jayaseelan, Bazroy, Singh y Purty, 2017) no hay, 
según el alumnado, dificultades para aprender 
la técnica propiamente dicha y que sea aplicada 
en la educación superior (Sánchez y López, 
2017). Por lo que se puede inferir que esta he-
rramienta podría ser empleada tanto por docen-
tes para el desarrollo de su metodología de aula 
como por estudiantes en pro de una mejora de 
su proceso de aprendizaje.

Atendiendo al género vemos que, como en el 
trabajo de Tarkashvand (2015) y de Fuad, 
Zubaidah, Mahanal y Suarsini (2017), este no 
es una variable que establezca diferencias signi-
ficativas, validando así el empleo de los mapas 
en la educación superior. Es por ello que se pre-
senta como una herramienta que puede promo-
ver el aprendizaje coeducativo y convergente.

Con respecto a la titulación se ha comprobado 
que esta tampoco es un elemento que permita 
discernir diferencias en el empleo de la técnica, 
pues se pueden encontrar en la literatura traba-
jos en los que se ha presentado la misma cir-
cunstancia. Dada su divergencia el universo 
poblacional que puede verse beneficiado por su 
empleo es pues infinito.

En definitiva, el análisis de este instrumento ha 
mostrado que este se revela como una herra-
mienta válida para determinar las dificultades, 
los sentimientos y las expectativas del alumna-
do universitario en torno al uso de la técnica 
del mapa mental como estrategia de apren-
dizaje.

Limitaciones del estudio

Llevar a cabo investigaciones en el campo de las 
Ciencias de la Educación es una tarea compleja 
en lo que a tamaños muestrales, efectos del es-
tudio y repercusión del mismo se refiere. Este 
artículo presenta como principal limitación su 
muestra, dado que se ha centrado en el ámbito 
de las Ciencias Sociales, en concreto en Educa-
ción, sesgando así la posibilidad de universali-
zar los datos a otras poblaciones como estu-
diantes de la rama de Ciencias de la Salud, por 
ejemplo.

Por otra parte, este trabajo demanda no solo la 
continuación con la ampliación de la muestra, 
sino también el estudio de la figura del profeso-
rado universitario, dado que las metodologías y 
recursos empleados en el desarrollo de sus cla-
ses no solo vendrá determinado por la disponi-
bilidad de los recursos, sino también por los 
conocimientos que tengas de estos.
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Abstract

Psychometric study of a test about difficulties and expectations in the learning of mind map in Higher 
Education

INTRODUCTION. The mind map is considered a learning technique that exploits the full potential of 
the brain due to the combination of elements such as concepts, relationships between ideas, images, 
colors and shapes, allowing the knowledge construction more significant. METHOD. This article 
presents the process of adaptation and validation to the context of study of the scale “Questionnaire of 
difficulties and expectations in the learning of Mind Map in Higher Education”, which tries to analyze 
the difficulties experienced by the students during the learning of the strategy, in their initial teacher 
training, considering both the feelings that appear during the dynamics carried out, and the expectations 
of its use in their professional career, once they have acquired a technical domain. Two descriptive 
studies have been carried out by a cross-sectional survey. The questionnaire was administered, in first 
place, to a sample of 206 students, and in second place, to a total of 409 students from Childhood and 
Primary Education degrees, as well as the Master of Inclusive Education of the University of Córdoba 
(Spain). The data were subjected to a descriptive analysis, a comparison of means, correlations, a study 
of internal consistency and the factorial structure through an exploratory and confirmatory factorial 
analysis. RESULTS. The results showed that the questionnaire had a high goodness-of-fit index, as well 
as validity and reliability results that showed that the model was appropriate and coherent with the 
starting theoretical assumptions. DISCUSSION. Ultimately, the results indicated that the questionnaire 
was amenable for its use in similar studies within the same context.

Keywords: Validation, Questionnaire, Mind map, Higher Education.  

Résumé

Étude psychométrique d'une échelle sur les difficultés, les sentiments et les attentes dans 
l'apprentissage de la carte mentale dans l'enseignement supérieur

INTRODUCTION. La carte mentale est considérée une technique d’apprentissage profitant de 
tout le potentiel du cerveau à travers la combinaison d’éléments comme les concepts, les rapports 
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entre idées, les images, les couleurs et les formes. Cette combinaison permet une construction 
beaucoup plus significative de la connaissance. MÉTHODE. Cet article présente le processus 
d’adaptation et de validation du contexte de l’étude de l’échelle «Questionnaire sur les difficultés 
et attentes dans l’apprentissage de la Carte Mentale dans l’Enseignement Supérieur». Celle-ci a 
pour but l’analyse des difficultés apparues pendant l’apprentissage de la stratégie de la part des 
étudiants universitaires dans sa formation initiale comme enseignants, considérant ainsi tant les 
sentiments issus pendant la dynamique menée comme les perspectives d’utilisation dans leur 
avenir professionnel, une fois acquis la maitrise technique. Dans ce sens-là, pour chaque enquête 
de caractère transversale deux études descriptives ont été réalisées. D’abord, le questionnaire a 
été administré à un échantillon de 206 étudiants et, ensuite, à un total de 409 étudiants des 
Études Universitaires («Grado») en Éducation Maternelle et en Éducation Primaire, ainsi que le 
Master en Éducation Inclusive de l’Université de Cordoue (Espagne). Les données ont été soumis 
à des analyses descriptives, une comparative des moyennes et des corrélationnelles, l’étude sur la 
consistance interne et la structure factorielle via une analyse factorielle exploratoire et confirmatif. 
RÉSULTATS. Les résultats montrent qu’il s’agit d’un instrument ayant des indices de bonté 
d’ajustement élevés, ainsi que la validité et fiabilité démontrent que le modèle est adéquat et 
cohérent avec les hypothèses de départ. DISCUSSION. En définitive, les résultats montrent un 
instrument susceptible d’application en contextes d’études similaires.

Mots-clés: Validation, Questionnaire, Carte mentale, Education supérieure.
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INTRODUCCIÓN. La competencia social es un concepto multidimensional y evaluable, que se 
va desarrollando a lo largo de la infancia, e implica el desarrollo de comportamientos y habilida-
des relacionados con la puesta en práctica de procesos de convivencia e interacción. Su desarrollo 
se vincula al dominio de habilidades sociales básicas o comportamientos interpersonales proso-
ciales. Por todo ello los objetivos de este estudio son dos: 1) valorar la estructura factorial de The 
Matson Evaluation of Social Skills in Youngsters en una muestra de alumnado de educación pri-
maria y 2) determinar las diferencias en función del género entre el alumnado de 4.o-6.o curso de 
primaria. MÉTODO. Para lograr ambos objetivos se evaluó una muestra de 436 niños y niñas 
de tres centros públicos mediante un cuestionario diseñado para evaluar el grado de adecuación de 
la conducta social (MESSY). Se realizaron análisis descriptivos para todos los ítems del cuestio-
nario valorado. Con el propósito de valorar la consistencia interna se calculó el alfa de Cronbach 
y se realizó un análisis factorial. RESULTADOS. Se obtuvieron valores de alfa entre 0,693 (4.o) y 
0,842 (6.o). Se explicó un 45,9% de la varianza total con un modelo de cinco factores: habilidades 
sociales, competitividad/arrogancia, cordialidad/amistad, agresividad y soledad. Se encontraron 
diferencias estadísticamente significativas entre niños y niñas. DISCUSIÓN. A partir de los datos 
se recomienda que las intervenciones sobre competencias sociales deben reforzar los comporta-
mientos sociales positivos y canalizar la competitividad hacia el espíritu de superación, y no ha-
cia la arrogancia. Se ha de atender a los comportamientos agresivos físicos directos en niños y a 
la violencia verbal y de exclusión social en niñas. El 4.o curso (10 años) parece un momento cru-
cial para promover las habilidades emocionales, especialmente entre las niñas, y los comporta-
mientos cordiales en los niños.

Palabras clave: Competencias sociales, Competencias emocionales, Género, Educación prima-
ria, Habilidades socioemocionales.
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Introducción

La competencia social es un concepto multidi-
mensional y evaluable, que incluye aspectos 
conductuales, afectivos y cognitivos (Ashiabi, 
2007). Se va desarrollando a lo largo de la infan-
cia como resultado de los procesos de conviven-
cia, de actividad compartida, de comunicación y 
de modulación emocional (Gómez-Ortiz, Rome-
ra-Félix y Ortega-Ruiz, 2017; Romera, Ortega-
Ruiz y Monks, 2008). Implica el desarrollo de 
aquellos comportamientos y habilidades que los 
escolares deben poner en práctica en su vida 
social según las características del contexto en 
el que deben desenvolverse (Gómez-Ortiz, Ro-
mera y Ortega-Ruiz, 2017). En este sentido, 
Bisquerra (2009) describe la competencia so-
cial como la capacidad para mantener buenas 
relaciones con otras personas. Para su desarro-
llo es necesario dominar habilidades sociales 
básicas como la capacidad de comunicación 
efectiva, el respeto, las actitudes prosociales o la 
asertividad.

Las habilidades sociales o manifestaciones so-
ciales observables (Caballo, 2005) se conciben 
como un conjunto de comportamientos inter-
personales necesarios para interactuar y rela-
cionarse de manera efectiva con los demás 
(Merrell y Gimpel, 2014; Monjas y González, 
2000). Son unas habilidades predominante-
mente conductuales que: 1) posibilitan la 
expresión adecuada de sentimientos, deseos 
y opiniones; 2) favorecen el manejo adecuado 
de la crítica; 3) minimizan las probabilidades 
de conflictos interpersonales (Caballo, 2005; 
Monjas y González, 2000; Oros y Fontana Na-
lesso, 2015); y 4) posibilitan las relaciones con 
los demás de una manera efectiva y hacién-
dolas mutuamente satisfactorias. En definiti-
va, las habilidades sociales, que son adquiridas 
(Oros y Fontana Nalesso, 2015), posibilitan 
un adecuado comportamiento social adaptati-
vo (Reyna y Brussino, 2009) y se relacionan 
con el bienestar académico, emocional y social 
de los niños y las niñas (Craig, Brown, Upright 
y Derosier, 2016).

Las primeras edades son críticas en el desarrollo 
de las habilidades sociales, ya que se aprenden 
en la interacción con los demás (Caballo, 2005; 
Monjas y González, 2000; Oros y Fontana Na-
lesso, 2015), y, por ello, es fundamental incor-
porarlas al currículo escolar (Monjas, De Beni-
to, Elices Simón, Francia y García, 2009). En 
concreto se trata de facilitar el aprendizaje del 
alumnado: 1) en la resolución de conflictos; 
2) en la decodificación de las principales claves 
sociales en la identificación de los problemas, 
sus causas y consecuencias; 3) en la clarificación 
de metas; y 4) en la generalización de alternati-
vas de acción que pueda practicar en su vida 
cotidiana (López, de Dicastillo, Iriarte y Gonzá-
lez-Torres, 2006). Por lo tanto, su adquisición 
logrará en el alumnado la expresión adecuada de 
sentimientos, deseos u opiniones, favoreciendo 
el manejo acertado de las críticas, minimizan-
do los conflictos interpersonales y permitiendo 
las relaciones interpersonales efectivas y satisfac-
torias (Oros y Fontana Nalesso, 2015).

La inclusión de las habilidades sociales en el 
contexto educativo tiene un efecto preventivo y 
potenciador de la convivencia puesto que dis-
minuye los problemas de relación entre compa-
ñeros, las conductas agresivas, el aislamiento y 
la falta de solidaridad (Romera, Cano, García-
Fernández y Ortega-Ruiz, 2016; Romera et al., 
2008). Además, se ha encontrado que las habi-
lidades sociales son un elemento crucial en la 
salud socioemocional de niños, niñas y adoles-
centes (Ipiña, Molina y Reyna, 2011; Justicia-
Arráez, Pichardo y Justicia, 2015; Lacunza, 
Castro-Solano y Contini, 2009). Tanto es así 
que en la escuela, una intervención basada en la 
adquisición y entrenamiento de habilidades so-
ciales, de interacción y de autocontrol emocio-
nal podría mejorar la salud psicológica no solo 
del alumnado, sino también del profesorado 
(Justicia-Arráez et al., 2015; Peñalva-Vélez, Ló-
pez-Goñi y González, 2017; Peñalva-Velez, 
López-Goñi y Landa-González, 2013; Peñalva-
Vélez, López-Goñi, Vega-Oses y Azpiroz, 2015; 
Peñalva-Vélez, López-Goñi y García-Manso, 
2016; Salmurri y Skoknic, 2005).
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La enseñanza de las habilidades sociales debe 
planificarse considerando las diferencias que se 
dan entre chicos y chicas en su adquisición. Por 
ejemplo, en las niñas son fundamentales las 
emociones positivas, mientras que en los niños 
es más importante la empatía. Las niñas se rela-
cionan entre sí de una manera más emocional, 
y los niños se basan algo más en una capacidad 
cognitiva de autoconciencia, teniendo en cuenta 
la perspectiva del otro (Oros y Fontana Nalesso, 
2015). También es diferente la expresión violen-
ta de los conflictos. Mientras los chicos suelen 
estar más orientados a la acción y sus manifesta-
ciones comportamentales son más físicas con 
predominio de agresiones verbales y físicas 
directas (Albaladejo-Blázquez, Ferrer-Cascales, 
Reig-Ferrer y Fernández-Pascual, 2013), las chi-
cas suelen presentar conductas relacionadas con 
violencia indirecta y psicológica, como aislar so-
cialmente o extender rumores y menospreciar 
(Córdoba-Alcaide, Del Rey-Alamillo y Ortega-
Ruiz, 2016; Dobarro, 2011; Romera, Del Rey y 
Ortega-Ruiz, 2011). Asimismo, las chicas suelen 
mantener esas conductas con el paso de los años, 
a diferencia de los chicos que suelen reducirlas 
(Albaladejo-Blázquez et al., 2013; Martínez-Ote-
ro, 2017; Oliva-Zárate, 2013). Aunque, en líneas 
generales, en la adolescencia, las chicas suelen 
presentar una conducta social más apropiada 
(Méndez, Hidalgo e Inglés, 2002).

Hasta la fecha, muy pocos estudios han valorado 
las habilidades sociales en las edades anteriores 
(3-12 años) a la educación secundaria (12-16 
años) o en las diferencias entre niños y niñas 
(Romera et al., 2008). La mayoría de los estudios 
se han realizado en educación secundaria (Gó-
mez-Ortiz, Romera-Félix et al., 2017). Además, 
una de las dificultades en la investigación es la 
ausencia de instrumentos desarrollados para 
educación primaria en español (Fernández et al., 
2010). Un instrumento que podría usarse en es-
tas edades es The Matson Evaluation of Social 
Skills in Youngsters (MESSY) de Matson, Rotato-
ri y Helsel (1983). Este es un cuestionario dise-
ñado para evaluar el grado de adecuación de la 
conducta social. Para ello valora mediante un 

inventario de 62 conductas tanto las habilidades y 
competencias adecuadas como los problemas del 
comportamiento social. Aunque las propiedades 
psicométricas en muestras anglófonas se conside-
ran adecuadas (Helsel y Matson, 1984; Kazdin, 
Matson y Esveldt-Dawson, 1984; Matson, Mack-
lin y Helsel, 1985; Matson y Ollendick, 1988; 
Spence y Liddle, 1990), los estudios con muestras 
castellanohablantes muestran que es necesario se-
guir investigando. En el estudio de Méndez, Hi-
dalgo e Inglés (2002) se contó con una muestra 
española de 634 niños y niñas de entre 2 y 17 
años. En él propusieron una solución factorial de 
cuatro factores que explicaría el 33,28% de la va-
rianza. El coeficiente alfa varió entre las diferentes 
subescalas entre el 0,63 y el 0,91. En el trabajo de 
Ipiña y Molina (2011) se valoró una muestra ar-
gentina de 578 niños y niñas de entre 7 y 13 años. 
En este caso propusieron una solución de cinco 
factores que explicaría el 22,8% de la varianza. En 
cuanto a la fiabilidad interna, el coeficiente alfa 
osciló entre el 0,43 y el 0,85. En cualquier caso, la 
varianza explicada es muy baja en ambos casos. 
Por otro lado, las muestras empleadas tenían unos 
rangos amplios de edad, y por ello se justifican 
nuevos estudios como el que aquí se presenta para 
valorar la adecuación del instrumento a muestras 
hispanohablantes específicas.

Por lo tanto, los objetivos del presente estudio 
han sido: 1) valorar la adecuación del MESSY 
para su uso en una muestra de alumnado de 
educación primaria (fiabilidad y estructura fac-
torial) y 2) determinar las diferencias en fun-
ción del género entre el alumnado de 4.o a 6.o 
curso de primaria.

Material y método

Participantes 

Participaron un total de 436 niños y niñas de 4.o, 
5.o y 6.o curso de educación primaria de tres cen-
tros públicos ubicados en tres pequeñas localida-
des de la Comunidad Foral de Navarra. Tanto las 
localidades como los centros participantes son 
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muy semejantes en el tamaño (pueblos de menos 
de 10.000 habitantes y centros de 400 alumnos), 
el estatus socioeconómico de las familias (renta 
per cápita entre 12.344 y 14.380 euros) y la pro-
cedencia geográfica de las mismas (un porcenta-
je de población extranjera del 7,9%, algo menor 
al porcentaje medio de Navarra que es el 9,1%). 
Exactamente la mitad del alumnado eran niñas 
(n = 218) y la otra mitad niños.

Instrumento

The Matson Evaluation of Social Skills in 
Youngsters (MESSY) de Matson, Rotatori y Hel-
sel (1983) es un cuestionario diseñado para 
evaluar el grado de adecuación de la conducta 
social. Para ello se presentan 62 conductas, con 
cuatro alternativas de respuesta (nunca, a ve-
ces, a menudo y siempre) y se valoran tanto las 
habilidades y competencias apropiadas como 
los problemas del comportamiento social. En el 
estudio de Ipiña et al. (2011), que se ha tomado 
como referencia por tener una mayor homoge-
neidad en las edades de la muestra, se encontra-
ron los cinco factores siguientes:

• Habilidades sociales apropiadas (24 ítems). 
Este factor evalúa conductas como expresi-
vidad emocional, tener amigos, compartir, 
etc. Algunos ejemplos de ítems son: “miro 
a la gente cuando hablo con ella” y “me di-
rijo a la gente y entablo conversación”.

• Asertividad inapropiada (16 ítems). Ex-
plora conductas agresivas, de burla o abu-
so de los demás. Algunos ejemplos de 
ítems son: “cojo cosas que no son mías sin 
permiso” y “pego cuando estoy furioso”.

• Impulsividad (5 ítems). Algunos ejemplos 
de ítems son: “me enfado fácilmente” e 
“interrumpo a los demás cuando están ha-
blando”.

• Sobreconfianza (6 ítems). Este factor ex-
plora conductas de sobrevaloración del 
yo. Algunos ejemplos de ítems son: “me 
gusta presumir ante los demás de las co-
sas que tengo” y “creo que lo sé todo”.

• Celos/soledad (4 ítems). Explora con-
ductas como sentirse solo o no tener 
amigos. Algunos ejemplos de ítems son: 
“me siento celoso/a con otras personas” 
y “me gusta estar solo/a”.

De las dos versiones con las que cuenta el MES-
SY (para profesorado y alumnado), en esta in-
vestigación solo se empleó la versión dirigida al 
alumnado. 

Procedimiento

El equipo investigador, tras diseñar el estudio, 
seleccionó varios centros de características se-
mejantes para participar en la investigación. 
Para ello, se siguió un muestreo de convenien-
cia, en el que se buscó que los centros partici-
pantes fueran de titularidad pública y que las 
características geográficas, de tamaño, así como 
la extracción social de las familias fueran simi-
lares. La dirección de los tres primeros centros 
con los que se contactó aceptó la participación, 
por lo que no se contactó con más centros. Pos-
teriormente, la dirección de cada uno de los 
centros se encargó de solicitar el permiso para 
la participación, de la distribución de los cues-
tionarios, de recogerlos y hacérselos llegar al 
equipo investigador. El alumnado rellenó el 
cuestionario dentro del horario escolar, y en 
todo momento se aseguró la confidencialidad 
de las respuestas. No se produjo ningún recha-
zo entre el alumnado para cumplimentar los 
cuestionarios.

Análisis de datos

Se realizaron análisis descriptivos para todos 
los ítems del cuestionario valorado. Con el 
objetivo de explorar la estructura factorial 
del MESSY, se hicieron diferentes análisis 
factoriales de componentes principales (con 
4, 5 y 6 factores) con rotación Varimax. Tras 
valorar los diferentes modelos, se seleccionó 
como más adecuado el análisis factorial de 
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5 componentes porque presentaba una ma-
yor coherencia teórica. Tras obtener los cin-
co factores, se transformaron con el método 
Anderson-Rubin (Anderson y Rubin, 1956), 
que asegura la ortogonalidad de los factores 
estimados. Las puntuaciones resultantes tie-
nen una media de 0, una desviación típica de 
1 y no correlacionan entre sí.

Con el propósito de valorar la consistencia in-
terna se calculó el alfa de Cronbach para la es-
cala en su conjunto y para cada uno de los fac-
tores encontrados. Valores entre .70 y .80 se 
consideran buenas estimaciones de fiabilidad 
(Kaplan y Sacuzzo, 2016), mientras que es 
aceptable un criterio menor (alrededor de .60) 
en escalas con escaso número de ítems y que 
cumplen los criterios señalados por Loewenthal 
(2001) (buena evidencia de validez, razones 
teóricas o prácticas o la escala es breve).

En las comparaciones entre niños y niñas se em-
pleó la t de Student, considerándose una p < .05 
como significativa y se calculó el tamaño del 
efecto mediante el estadístico d de Cohen. Para 
ello se ha realizado el cociente entre la diferencia 
de medias de ambos grupos y la desviación típi-
ca de la muestra total (Cohen, 1988). En la valo-
ración de la magnitud del tamaño del efecto se han 
tenido en cuenta las recomendaciones generales 
de Cohen (1988), que consideran los siguientes 
criterios: d = 0,20 (efecto pequeño), d = 0,50 
(efecto moderado) y d = 0,80 (efecto grande). 
También se ha considerado que valores en torno 
a 0,30 pueden ser relevantes para la práctica edu-
cativa (Borg, Gall y Gall, 1993). Todos los análi-
sis se realizaron con el programa estadístico SPSS 
vs. 15.0 para Windows.

Resultados

Análisis factorial del MESSY y coeficiente de 
fiabilidad

La medida de adecuación muestral KMO fue 
de 0,946 y el test de Bartlett fue significativo 

(X2 (1891) = 12718,54; p < ,000). El análisis 
arrojó un modelo de 5 factores que explica el 
45,9% de la varianza total. En la tabla 1 se expo-
nen las saturaciones de cada uno de los ítems 
que conforman dichos factores. En el primer 
factor hay saturaciones tanto positivas, indicati-
vas de habilidades sociales inapropiadas, como 
negativas (habilidades sociales apropiadas). Por 
tanto, puntuaciones altas en el primer factor in-
dican patrones de comportamiento social desa-
daptativo. El segundo factor incluye conductas 
relacionadas con la competitividad y la arrogan-
cia. El tercer factor contempla conductas de 
cordialidad y amistad, mientras que el cuarto 
factor engloba conductas agresivas. Por último, 
el quinto factor incluye conductas en solitario y 
pensar que los demás critican a uno mismo. Se 
obtuvo un valor alfa de Cronbach de ,685 para 
todos los sujetos. En el caso del alumnado de 
4.o, el alfa fue de ,693, en el de 5.o ,792 y en 
el de 6.o curso ,842. En la tabla 2 se presenta el 
valor de alfa de Cronbach para cada uno de los 
factores.

Comparaciones por sexo de los diferentes 
factores

En la tabla 2 se presentan las comparaciones 
entre niños y niñas, tanto globalmente como 
por cursos. En cuanto a la muestra total, se han 
encontrado diferencias estadísticamente signifi-
cativas entre niños y niñas en tres de los cinco 
factores analizados. Los niños puntúan más alto 
en las escalas de competitividad/arrogancia y de 
agresividad, y las niñas en cordialidad/amistad. 
En el caso de los niños, además, el tamaño del 
efecto es de 0,30.

En cuanto a la comparación por cursos, en 
4.o curso los niños puntúan más en competiti-
vidad y arrogancia. En 5.o curso solo en agre-
sividad, pero con un tamaño del efecto muy 
alto (d = 0,70). Por último, en 6.o curso los 
niños puntúan más alto en habilidades socia-
les inapropiadas y las niñas en cordialidad/
amistad.
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Discusión

El principal hallazgo de esta investigación es 
que se han encontrado cinco factores (habilida-
des sociales, competitividad/arrogancia, cordia-
lidad/amistad, agresividad y soledad) que aglu-
tinan los 62 comportamientos recogidos en 
la escala MESSY con importantes diferencias 
entre niños y niñas (tanto en la muestra en su 
conjunto como en los diferentes cursos) en 
alumnado de primaria. Estos factores, y sus di-
ferencias desde una perspectiva de género, 
aportan importantes evidencias que deben te-
nerse en cuenta a la hora de planificar el desa-
rrollo de las habilidades sociales en la infancia 
desde una perspectiva educativa. Esto facilitará 
el desarrollo de una adecuada competencia 
social permitiendo crear y mantener interac-
ciones exitosas con los iguales, desarrollar 

comportamientos ajustados a cada contexto y 
un ajuste psicosocial adecuado (Gómez-Ortiz, 
Romera et al., 2017). Para ello resultará nece-
sario identificar qué áreas prioritarias deben 
desarrollarse de manera específica en función 
del género del alumnado. Esto incidirá de ma-
nera diferencial tanto en el planteamiento de 
los objetivos formativos como en la selección 
de contenidos a trabajar y de actividades a  
desarrollar. 

Se ha conseguido explicar el 45,9% de la varian-
za total con un modelo de 5 factores diferente a 
los encontrados hasta el momento (Ipiña et al., 
2011; Méndez et al., 2002; Trianes et al., 2002). 
El porcentaje de varianza explicada es muy su-
perior a la informada en los estudios previos, 
aunque inferior al 60%, valor recomendado en 
este tipo de estudios. Una de las causas de esta 

Tabla 1. Saturaciones del análisis de componentes principales sobre los cincos factores (MESSY)

Factor 1
Habilidades sociales

(inapropiadas)
(27,8%)

Factor 2
Competitividad/

arrogancia
(5,9%)

Factor 3
Cordialidad/

amistad
(5,0%)

Factor 4
Agresividad

(4,2%)

Factor 5
Soledad
(3,0%)

Ítem Saturación Ítem Saturación Ítem Saturación Ítem Saturación Ítem Saturación Ítem Saturación

15 0,87 47 -0,73 18 0,63 55 0,57 53 0,56 48 0,76
22 0,83 44 -0,73 60 0,56 12 0,56 2 0,55 25 0,55
30 0,82 54 0,71 21 0,55 43 0,56 62 0,53 38 0,43
10 -0,82 41 0,70 29 0,48 23 0,54 7 0,53
59 -0,81 51 0,69 6 0,44 31 0,50 61 0,53
39 0,81 32 -0,68 17 0,44 46 0,42 3 0,40
16 -0,80 34 -0,67 5 0,43 9 0,40
26 0,80 58 0,65 35 0,42 42 0,32
13 -0,78 49 0,62 4 0,41
28 -0,77 40 -0,62 27 -0,36
8 0,77  1 -0,57 14 0,36
24 -0,76 45 0,52
56 -0,75 19 0,49
11 0,75 20 -0,47
36 0,75 37 -0,40
33 0,73 50 -0,38
52 -0,73 57 0,36
Alfa de  
Cronbach

,83 ,78 ,69 ,73 ,39



Habilidades sociales en alumnado de 8 a 12 años: perfil diferencial en función del sexo

Bordón 72 (1), 2020, 103-116, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 109

diferencia puede encontrarse en la edad de 
los participantes incluidos en esta muestra. El 
alumnado que ha sido valorado en este trabajo 
se encuentra en primaria (4.o, 5.o y 6.o curso), 
por tanto, está en un momento evolutivo an-
terior al del resto de estudios. En este sentido, 
el primer factor (habilidades sociales) explica 
tanto el porcentaje de varianza como todos los 

factores encontrados en estudios previos con 
alumnado de mayor edad (Ipiña et al., 2011; 
Méndez et al., 2002). Este resultado avalaría la 
hipótesis de que en primaria las conductas so-
ciales más generales se agrupan en un único 
factor en el que las conductas favorables y des-
favorables saturan de forma negativa y positiva, 
respectivamente. Con este hallazgo se fortalece 

Tabla 2. Comparación por sexo y curso en factores

TOTAL
(n = 404)

Niños
(n = 201)

Niñas
(n = 203)

Total M (D.T.) M (D.T.) t (g.l.) d
Habilidades sociales (inapropiadas) 0,09 (1,02) -0,10 (0,97) 1,9 402 0,19
Competitividad/arrogancia 0,14 (0,99) -0,15 (0,98) 2,9** 402 0,30
Cordialidad/amistad -0,13 (1,01) 0,13 (0,98) 2,6** 402 -0,26
Agresividad 0,17 (1,07) -0,17 (0,89) 3,4** 386,9 0,34
Soledad -0,11 (0,97) 0,11 (1,02) 2,1* 402 -0,22

Niños
(n = 126)

Niñas
(n = 120)

4.o curso M (D.T.) M (D.T.) t (g.l.) d
Habilidades sociales (inapropiadas) 0,39 (1,18) 0,16 (1,17) 1,5 244 0,23
Competitividad/arrogancia 0,06 (1,00) -0,24 (0,96) 2,4* 244 0,30
Cordialidad/amistad -0,06 (1,08) 0,15 (1,03) 1,6 244 -0,21
Agresividad 0,15 (1,07) -0,15 (1,00) 2,3* 244 0,30
Soledad -0,12 (1,01) 0,16 (1,02) 2,1* 244 -0,28

Niños
(n = 36)

Niñas
(n = 47)

5.o curso M (D.T.) M (D.T.) t (g.l.) d
Habilidades sociales (inapropiadas) -0,40 0,28 -0,38 0,28 0,4 81 -0,02
Competitividad/arrogancia 0,43 1,07 0,14 1,13 1,2 81 0,29
Cordialidad/amistad -0,27 0,79 0,00 0,90 1,4 81 -0,27
Agresividad 0,48 1,25 -0,22 0,76 2,9** 54,2 0,70
Soledad 0,07 0,91 0,24 1,11 0,8 80,6 -0,17

Niños
(n = 39)

Niñas
(n = 36)

6.o curso M (D.T.) M (D.T.) t (g.l.) d
Habilidades sociales (inapropiadas) -0,40 0,28 -0,59 0,26 3,0** 73,0 0,19
Competitividad/arrogancia 0,11 0,81 -0,23 0,78 1,9 73,0 0,35
Cordialidad/amistad -0,23 0,95 0,22 0,92 -2,1* 73,0 -0,45
Agresividad -0,07 0,86 -0,19 0,62 0,7 68,9 0,12
Soledad -0,23 0,91 -0,25 0,84 0,1 73,0 0,02

Nota: *= p < ,05; **= p < ,01.
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la impresión de que en edades tempranas es 
mejor reforzar los comportamientos positivos 
puesto que por sí mismos son incompatibles 
con los negativos. Esta es una cuestión clave, ya 
que la disciplina es inherente a la convivencia, 
y si se entiende como el conjunto de estrategias 
encaminadas a la socialización y el aprendizaje 
(Ramo y Cruz, 1997) debería tener una finali-
dad formativa, de fomento de la convivencia 
y de establecimiento consensuado de normas 
(Álvarez-García, Dobarro, Rodríguez, Núñez y 
Álvarez, 2013), más allá del simple castigo o 
persecución de los comportamientos negativos. 
Desde una perspectiva de género, las niñas pre-
sentan en mayor medida comportamientos so-
ciales apropiados, especialmente en el 6.o curso. 
Esta diferencia con los niños puede deberse a 
las diferencias madurativas que se dan entre ni-
ños y niñas desde el nacimiento hasta la puber-
tad, momento en que la brecha en el desarrollo 
parece comenzar a desaparecer (Mathiesen, 
Castro Yánez, Merino, Mora Mardones y Nava-
rro Saldaña, 2013).

Por otro lado, se han identificado dos factores 
relacionados con la competitividad/arrogancia 
(factor 2) y la agresividad (factor 4). En estos 
dos factores los niños puntúan más alto que las 
niñas. Un aspecto a destacar del segundo factor 
es que los comportamientos competitivos se 
combinan con los comportamientos arrogantes. 
Una de las asignaturas pendientes de la educa-
ción emocional es canalizar la competitividad 
para que se convierta en un comportamiento 
prosocial, para que la desconexión moral sea 
sustituida por la empatía o el desarrollo de la 
conciencia sobre los efectos negativos de las 
conductas contrarias a la convivencia. La com-
petitividad puede ser parte del espíritu de supe-
ración y de la voluntad de logro. No tiene por 
qué asociarse con la arrogancia. Para ello habría 
que diseñar intervenciones específicas que se 
basen en metodologías de trabajo cooperativo 
que permitan al alumnado aprender las di-
námicas de cooperación entre iguales (Torre-
go, 2014). Además, estas intervenciones deben 
atender a las diferencias individuales asociadas 

a necesidades educativas especiales o específi-
cas puesto que, por ejemplo, se ha encontrado 
que los niños con un nivel intelectual más bajo 
presentan una mayor impulsividad y sobrecon-
fianza que las niñas (Trianes, Sánchez, Blanca 
y García, 2003).

Por su parte, el cuarto factor agrupa los princi-
pales comportamientos amenazadores y de 
agresión hacia los demás. Si bien el porcentaje 
de varianza explicada (4,2%) es menor que los 
anteriores, es coherente con patrones de con-
ducta violentos hacia los demás. El mayor ta-
maño del efecto se encuentra en 5.o curso, con-
cretamente en la agresividad. Ambos factores 
confirman los datos encontrados en estudios 
previos que señalan que las conductas violentas 
de alumnos y alumnas son diferentes. Mientras 
los chicos dicen agredir o ser agredidos sobre 
todo mediante acciones físicas directas, entre 
las chicas lo habitual es la violencia verbal y la 
exclusión social (Dobarro, 2011). Esta diferen-
te expresión de la violencia, que se manifiesta 
desde la infancia, podría deberse en gran medi-
da a los diferentes procesos de socialización que 
se dan en función del género (Oliva-Zárate, 
2013).

Por lo que respecta a los comportamientos cor-
diales/amistosos (factor 3), estos se dan en ma-
yor medida en las niñas, y en 6.o curso se en-
cuentra un gran tamaño del efecto. En este 
sentido se han señalado causas como la diferen-
te socialización o los diferentes requerimientos 
sociales para niños y niñas (Garaigordobil, 2014; 
Salmurri y Skoknic, 2005). Quizá por ello en 
este curso se encuentran las mayores diferen-
cias, tal y como ya encontraron Wilgensbuch y 
Merrel (1999), avalando la hipótesis de que las 
chicas obtienen un mayor nivel de amistad que 
los chicos (Sosa Baltasar, 2014). 

El quinto factor (soledad) es mayor en las ni-
ñas. Este dato confirma hallazgos previos que 
encuentran peores puntuaciones en habilidades 
emocionales y bienestar emocional en las niñas 
que en los niños (Salmurri y Skoknic, 2005). 
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Efectivamente, aunque las niñas presentan ma-
yores niveles de atención a las emociones que 
los niños, desarrollan estrategias de afronta-
miento inadecuadas, con una menor capacidad 
de autorregulación ante situaciones de estrés. 
Dado que la mayor diferencia se encuentra en 
4.o curso, este sería un momento crucial para 
comenzar con el trabajo en el desarrollo de 
competencias emocionales, teniendo en consi-
deración la necesidad de reforzar unos u otros 
aspectos en función del género del alumnado 
(Salmurri y Skoknic, 2005).

Se debe ser cauto en la generalización de los re-
sultados de esta investigación. Por un lado, se 
trata de un estudio transversal, y estudios pos-
teriores deberían valorar la evolución de los fac-
tores encontrados a lo largo de los diferentes 
cursos. Por otro lado, en este estudio se ha rea-
lizado un muestreo de conveniencia (no proba-
bilístico). Aunque se ha realizado en tres centros 
escolares semejantes entre sí, sería necesario 
replicar la investigación en centros con diferen-
tes características. Finalmente, del análisis de 
las propiedades de la escala MESSY se deriva 
que es necesario seguir investigándola por 
cuanto que no hay unanimidad sobre su com-
posición factorial. Además, en los tres trabajos 

en que se ha abordado su fiabilidad, una de las 
escalas presentaba un alfa de Cronbach inferior 
a ,60. Probablemente el empleo de muestras 
amplias y homogéneas en los diferentes grupos 
de edad es una prometedora línea de investiga-
ción para avanzar en el conocimiento del desa-
rrollo de las habilidades sociales.

En resumen, se han encontrado diferencias en 
los comportamientos sociales en el alumnado de 
primaria, tanto desde una perspectiva de género 
como desde los diferentes cursos escolares. Re-
sulta necesario tener en cuenta estas diferencias 
a la hora de planificar intervenciones educativas 
que busquen el trabajo específico de desarrollo 
de las competencias sociales del alumnado 
desde las primeras edades. En este sentido, se 
recomienda que las intervenciones refuercen los 
comportamientos sociales positivos y que canali-
cen la competitividad hacia el espíritu de supera-
ción, y no hacia la arrogancia. Además, se ha de 
atender a los comportamientos agresivos físicos 
directos en los niños y hacia la violencia verbal y 
de exclusión social en las niñas. El 4.o curso de 
primaria (10 años) parece un momento crucial 
para promover habilidades emocionales espe-
cialmente entre las niñas, y los comportamientos 
cordiales en los niños.
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Abstract

Social skills in pupils from 8 to 12 years old: differential profile according to sex

INTRODUCTION. Social competence is a multidimensional and evaluable concept, which is 
developed throughout childhood, and involves the development of behaviours and skills related to the 
implementation of processes of coexistence and interaction. Its development is linked to the mastery 
of basic social skills and/or of prosocial interpersonal behaviours. Therefore, the objectives of this 
study are two: 1) to assess the factor structure of The Matson Evaluation of Social Skills in Youngsters 
in a sample of Primary School pupils, and 2) to determine the differences according to gender among 
the 4th and 6th grade pupils of Primary School METHOD. To achieve both objectives, a sample of 436 
children from three public schools was evaluated through a questionnaire designed to assess the 
degree of adequacy of social behaviour (MESSY). Descriptive analyses were carried out for all the 
items of the assessed questionnaire. In order to assess the internal consistency, the Cronbach's alpha 
was calculated and a factorial analysis was carried out. RESULTS. Alpha values were obtained between 
0.693 (4th graders) and 0.842 (6th graders). A total of 45.9% of the total variance was explained with 
a 5-factor model: social skills, competitiveness / arrogance, cordiality / friendship, aggression and 
loneliness. Statistically significant differences were found between boys and girls. DISCUSSION. 
From the data, it is recommended that interventions on social competences should reinforce positive 
social behaviours and channel competitiveness towards the spirit of overcoming, and not towards 
arrogance. We must address the direct physical aggressive behaviours in boys and verbal violence and 
social exclusion in girls. The 4th grade (pupils of the age of 10) seems a crucial moment to promote 
emotional skills especially among girls, and cordial behaviours in boys.

Keywords: Social competences, Emotional competencies, Gender, Primary education, Socio-
emotional skills.

Résumé

Compétences sociales des étudiants de 8 à 12 ans: profil différentiel par sexe

INTRODUCTION. La compétence sociale est un concept multidimensionnel et susceptible 
d’évaluation qui se développe tout au long de l'enfance et qui implique le développement des 
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comportements et des compétences liées à la mise en œuvre de processus de coexistence et 
d'interaction. Son développement rejoint à la maîtrise des compétences sociales de base ou 
des comportements interpersonnels prosociaux. C’est pour cela que les objectifs de cette 
étude sont: 1) évaluer la structure factorielle du questionnaire The Matson Evaluation of 
Social Skills in Youngsters dans un échantillon d'élèves du primaire, et 2) déterminer les 
différences parmi les sexes entre les élèves de la quatrième a la sixième année. MÉTHODE. 
Pour atteindre ces deux objectifs, un échantillon de 436 enfants de trois établissements publics 
a été évalué à l'aide d'un questionnaire conçu pour évaluer le degré d'adéquation du 
comportement social (MESSY). Des analyses descriptives ont été effectuées pour tous les 
éléments du questionnaire évalué. Afin d'évaluer la cohérence interne, l'alpha de Cronbach a 
été calculée et une analyse factorielle a été effectuée. RÉSULTATS. Des valeurs alpha compris 
entre 0,693 (4ème) et 0,842 (6ème) ont été obtenus. 45,9% de la variance totale a été expliquée 
par un modèle à 5 facteurs: compétences sociales, compétitivité, arrogance, cordialité, amitié, 
agressivité et solitude. Des différences statistiquement significatives ont été trouvées entre les 
garçons et les filles. DISCUSSION. D'après les données, il est recommandé que les interventions 
sur les compétences sociales renforcent les comportements sociaux positifs et orientent la 
compétitivité vers l'esprit d'auto-amélioration, et non vers l'arrogance. Les comportements 
agressifs physiques directs chez les garçons et la violence verbale et l'exclusion sociale chez 
les filles, doivent être traités. La 4ème année (10 ans) semble un moment crucial pour 
promouvoir les compétences émotionnelles, en particulier chez les filles, et les comportements 
cordiaux, chez les garçons.

Mots-clés: Compétences sociales, Compétences émotionnelles, Genre, Education primaire, Com-
pétences socio-émotionnelles.
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INTRODUCCIÓN. Se analizan, desde una perspectiva ecológico-sistémica, las asociaciones múl-
tiples entre la conducta de acoso escolar o bullying y otras conductas de riesgo violentas, teniendo 
en cuenta el género y el itinerario educativo. MÉTODO. Se trata de un estudio descriptivo y rela-
cional de corte transversal que analiza los resultados obtenidos de la aplicación de un cuestiona-
rio, anónimo y de autorregistro a una muestra de 433 personas de Educación Secundaria Obliga-
toria (ESO) y Formación Profesional Básica (FPB) de 4 centros educativos del Gran Bilbao. 
RESULTADOS. Existen diferencias en el acoso escolar en función del género, observándose una 
mayor prevalencia entre los chicos de ESO, y no contemplando diferencias significativas con el 
alumnado de FPB. Existe también vinculación, tanto en chicos como en chicas, en la victimación 
y reproducción de la violencia escolar, siendo en muchos casos agresores/as y víctimas al mismo 
tiempo. Además, se ha observado que ser víctima de acoso escolar está asociado con la implica-
ción en otras conductas violentas como el maltrato en las relaciones de pareja o la conducta anti-
social, así como con la violencia ejercida en el ámbito escolar, observándose diferencias en fun-
ción del género. DISCUSIÓN. Se discuten los datos obtenidos con otros estudios realizados y se 
incorpora el concepto de “ciclos de violencia” en los que se dan cita tanto los roles como las 
conductas de riesgo violentas. De tal manera que una misma persona se implica en diversas con-
ductas violentas, bullying, ciberbullying, violencia con sus parejas o conductas antisociales o in-
fractoras y con diversos roles (agresor/a y víctima), siendo un área de estudio que podría enmar-
car diferentes intervenciones socioeducativas con los adolescentes al contemplarles no únicamente 
como víctimas o agresores/as, sino ante la posibilidad de encontrarnos frente a las denominadas 
víctimas-agresoras (doble rol) y la implicación de las mismas en diversos tipos de violencias. 

Palabras clave: Adolescencia, Conductas de riesgo, Acoso escolar, Violencia.
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Introducción y estado de la cuestión

La violencia escolar o bullying es un fenómeno 
de relevancia en nuestro entorno. Científicos y 
asociaciones de renombre mundial, como Am-
nistía Internacional (2019), están centrando su 
atención en el estudio, conocimiento y lucha 
contra este fenómeno. Este artículo tiene como 
objetivo analizar la conducta violenta en el ám-
bito escolar en la adolescencia, tanto en Edu-
cación Secundaria Obligatoria (ESO) como 
en For mación Profesional Básica (FPB). Más 
concretamente, se pregunta cuál es su inciden-
cia, y si cuando la conducta escolar violenta tie-
ne lugar las personas se implican en uno o en 
diferentes roles (víctima y/o agresor) y en otras 
conductas de riesgo. Además, se analiza de ma-
nera transversal el papel del género en este fe-
nómeno. Esta investigación forma parte de una 
estudio más amplio, el proyecto de investiga-
ción Bizkume1, en el que se han analizado las 
asociaciones del clima familiar, escolar y el ren-
dimiento académico con seis conductas de ries-
go desde una perspectiva ecológico-sistémica 
(Espelage, 2014; Jiménez y Estévez, 2017; Ruiz-
Narezo, González de Audikana, Fonseca y San-
tibáñez, 2014). 

Como su propio nombre indica, las conductas 
de riesgo ponen en peligro la salud o el bienes-
tar de la propia persona o de alguien de su en-
torno. Su definición operativa ha ido evolucio-
nando y se ha adaptado a distintas formas y 
manifestaciones. El término “violencia escolar”, 
en concreto, ha evolucionado desde que Olweus 
(1978) comenzase a describirlo. En 2003 apare-
ce una definición de la conducta de acoso esco-
lar entendida como una forma de intimidación, 
insulto y/o agresión. 

Pizzi (2008), continuando con la idea de Olweus 
(1993), confirmaba que la violencia escolar se 
manifiesta principalmente entre el alumnado de 
7 a 16 años e incluye al agresor y la víctima, con 
gran desigualdad entre la persona agresora y la 
agredida. En estos años, los autores han ido esta-
bleciendo diversas clasificaciones, tipologías 

y matizaciones en sus definiciones (Díaz-Agua-
do, 2006; Díaz-Aguado, Martínez y Martín, 
2010; Instituto Vasco de Investigación Educati-
va, 2017; Vidales-Bolaños y Sádaba-Chalezquer, 
2017) coincidiendo en que la agresión, la inten-
cionalidad de dañar y el carácter reiterado son 
las principales características. Es posible dife-
renciar entre el acoso físico, el verbal y el re-
lacional, según Díaz-Aguado (2006) y Díaz-
Aguado et al. (2010). En 2015 se incorpora a 
los tesauros el término ciberbullying (APA, 2015; 
Vidales-Bolaños y Sádaba-Chalezquer, 2017), 
añadiendo la utilización de dispositivos móviles 
y de las redes sociales sobre una víctima que no 
puede defenderse (Buelga y Pons, 2012; Buelga, 
2013). 

Domínguez, Álvarez y Vázquez (2017) ponen 
de relieve el poco éxito que las soluciones pro-
puestas para la gestión del conflicto han tenido 
en el pasado, y aluden a las dificultades que es-
tán afrontando las nuevas iniciativas. Reiteran 
la necesidad de abordar la violencia escolar 
como un proceso multifactorial y no como un 
fenómeno individual, idea que comparten 
Palmero, Guerrero, Gómez, Campi y Gorayeb 
(2010) y con un enfoque preventivo Gázquez, 
Pérez-Fuentes, Carrión y Santiuste (2010) y 
Pérez Serrano (2008). 

Los expertos son conscientes de las limitacio-
nes que tienen las explicaciones excesivamente 
simplistas, añadiendo, además de los elementos 
individuales, variables de contexto social, fa-
miliar, escolar y comunitario (García, Romera 
y Ortega, 2015; Postigo, González, Montoya y 
Ordóñez, 2013). Atienden, por un lado, al pro-
pio adolescente y sus características (Méndez y 
Cerezo, 2011) y, por otro, al entorno, a la fami-
lia (Moreno, Estévez, Murgui y Musitu, 2009; 
Piñero y Cerezo, 2010), al centro educativo 
(Benítez y Justicia, 2006; Pérez Serrano, 2008), 
a la comunidad (Gázquez et al., 2010), así como 
al grupo de iguales (Salmivalli, 2010). A nadie 
se le escapa que el fenómeno del acoso escolar 
es complejo. Según Postigo et al. (2013), se tra-
ta de un fenómeno social, más que individual, 
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donde además de la víctima y el agresor/a, hay 
más personas implicadas. Por ello, los estu-
dios más recientes sobre violencia de diversa 
índole en la adolescencia (Justicia et al., 2006; 
Musaleb y Castro, 2016; Organización Mundial 
de la Salud, 2016; Ríos, 2006; Rubio-Garay, Ca-
rrasco, Amor y López-González, 2015; Save the 
Children, 2016) se realizan desde aproximacio-
nes ecológico-sistémicas, superando la mera 
yuxtaposición o suma de factores individuales 
y sociales e incorporando interacciones múlti-
ples, tanto entre variables como entre contex-
tos, atendiendo a la persona adolescente y al 
entorno que le rodea (Bertalanffy, 1968; Bron-
fenbrenner, 1979; Jessor y Jessor, 1977) y man-
teniendo una visión evolutiva y transicional del 
fenómeno (Voas y Kelley-Baker, 2008). En este 
último sentido, Espelage (2014) considera clave 
para comprender los episodios de acoso escolar 
la incorporación al modelo de los contextos 
“espaciales” y el “cronosistema”. Los equipos 
de Sentse, Kretschmer y Salmivalli (2015) y de 
Jiménez y Estévez (2017), por su parte, propo-
nen incluir también la perspectiva de género. El 
primer equipo con su investigación longitudinal 
en Finlandia y el segundo en México permiten 
anticipar la complejidad del fenómeno, de las 
interacciones, los matices y la necesidad de pro-
fundizar en estas investigaciones. 

Este estudio se propone avanzar en varias de es-
tas interacciones múltiples y complejas. Por 
una parte, en los cambios de rol de víctima a 
agresor, así como en la conexión existente entre 
el acoso escolar y otras conductas violentas; 
conducta antisocial y violencia en las relaciones 
de pareja adolescente, todo ello mediado por las 
variables individuales y contextuales; itinerario 
educativo y género, clima familiar y clima esco-
lar. La principal hipótesis defiende que existen 
relaciones entre las diferentes conductas de 
riesgo y que la persona no siempre se mantiene 
en el mismo rol de agresor o de víctima. A pesar 
de que algunas de las investigaciones caracteri-
zan a los adolescentes en roles fijos de agresor/
agresora o víctima, otros aluden a la posibilidad 
de un cambio de rol (Cuadrado y Fernández, 

2009; García, Romera y Ortega, 2015; Ortega y 
Mora-Merchán, 2008). Así, por ejemplo, en el 
estudio de Ortega y Mora-Merchán (2008) apa-
recen hasta cuatro roles diferentes: junto al 
de víctima, agresor y espectador, aparece el de 
“víctima agresiva” como una tipología mixta. 
Si, por ejemplo, una persona recibe una agre-
sión puede responder a la misma o puede, en 
otro contexto, cambiar de rol e iniciar una nue-
va agresión. De manera semejante, Cuadrado y 
Fernández (2009) aluden a dos tipos de vícti-
mas, las víctimas-agresivas y las víctimas pasi-
vas o sumisas. Las víctimas-agresivas serían las 
que cambiarían de rol, y los estudios sobre su 
incidencia son muy poco consistentes, con una 
gran variación en los resultados, encontrando 
una prevalencia que varía desde un 0,4% hasta 
un 28,6% que, según los autores, es debida a 
razones metodológicas, a los instrumentos uti-
lizados y, también, al origen sociocultural de la 
población estudiada. Resulta de interés el estu-
dio realizado por Cerezo (2014) en la Región de 
Murcia2 que defiende la idea de que los proce-
sos de interacción en el aula vienen marcados 
por la popularidad del alumnado y que, por 
tanto, en función de dicha popularidad o impo-
pularidad pueden encontrarse en situaciones de 
acoso escolar, ya sea desde la perspectiva agre-
sora (145 alumnos), víctima (129 alumnos) o la 
doble perspectiva víctima-agresora (13 alum-
nos). Las víctimas muestran un perfil claro de 
personas aisladas o rechazadas, mostrando con-
formidad con autores como Del Barrio et al. 
(2008) y García-Bacete y González (2010), entre 
otros. Aludiendo al tercer perfil, el de víctima y 
agresor/a, en palabras de Cerezo (2014: 39):

En cuanto al grupo de víctimas-agresoras, 
estas son claramente rechazadas, incluso 
más que las víctimas, lo que afianza su con-
dición bivalente como agresor y como vícti-
ma, sus expectativas de ser elegido son muy 
bajas y muy altas las de ser rechazado, lo 
que les sitúa en clara desventaja social.

Este trabajo asume que los cambios estarán 
influenciados y mediados por variables como 
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el clima familiar, el clima escolar y el género, 
mostrando conformidad con los estudios men-
cionados anteriormente y con los equipos de 
Sentse et al. (2015) y de Jiménez y Estévez 
(2017) al proponer incluir no solo la perspecti-
va ecológico-sistémica, sino también la pers-
pectiva de género. En este sentido, destacamos 
los siguientes objetivos e hipótesis de esta in-
vestigación (tabla 1):

Tabla 1. Objetivos e hipótesis de la investigación

Objetivos Hipótesis

Objetivo 1: analizar 
la violencia escolar 
adolescente en función  
del itinerario educativo

Hipótesis 1: existen 
diferencias significativas 
en función del itinerario 
educativo en las conductas 
de violencia escolar, 
observándose una mayor 
incidencia en FPB que en 
ESO

Objetivo 2: analizar 
la violencia escolar 
adolescente en función  
del género

Hipótesis 2: existen 
diferencias significativas
en función del género 
en las conductas de 
violencia escolar, 
observándose 
una mayor incidencia 
entre los chicos frente 
a las chicas

Objetivo 3: identificar  
las diversas asociaciones  
entre conductas violentas  
y cambios de rol  
(víctima/agresor)

Hipótesis 3: existen 
asociaciones entre las 
diferentes conductas 
de riesgo violentas 
y el rol adquirido en  
las mismas (víctima 
y/o agresor/a)

Método

Diseño

Se trata de un diseño de investigación descripti-
vo y relacional de corte transversal (Hernández, 
Fernández y Baptista, 2007), que aplica un 
cuestionario, anónimo y de autorregistro, de 40 
preguntas cerradas a una muestra de 433 perso-
nas de entre 12 a 18 años.

Selección de la muestra

La muestra está constituida por todos los cen-
tros, cuatro, de iniciativa pública con niveles 
de ESO y FPB de un municipio del Bilbao 
metropolitano. Se trata de un muestreo no pro-
babilístico a propósito (León y Montero, 2015). 
El municipio ha sido escogido por sus caracte-
rísticas de contexto social: indicadores de vul-
nerabilidad tales como la población inmigran-
te, los niveles de paro, la utilización de servicios 
sociales por parte de la población general o la 
participación en el modelo lingüístico A (100% 
del currículum en castellano) en dos de los 
centros, el modelo B (50% castellano y 50% 
euskera) en uno de los centros o el D (100% 
en euskera) en el otro centro. Es importante por 
ello recordar que la generalización de los resul-
tados del estudio será mayor en aquellos entor-
nos que compartan las características de este 
municipio. 

Variables e instrumento

El cuestionario consta de 40 preguntas que 
agrupan 288 ítems con las que se recopila in-
formación de variables descriptivas, escolares 
y familiares, así como de conductas de riesgo 
adolescente. De todas estas escalas, se han se-
leccionado las relativas a la conducta de vio-
lencia en el ámbito escolar, siendo analizadas 
desde un doble rol: el de víctima y el de 
agresor/a. Las dos versiones de la pregunta (rol 
de víctima, rol de agresor/a) proponen hasta 
cuatro situaciones que se ordenan gradual-
mente desde los insultos y la agresión online 
hasta la agresión física, estando dichas pregun-
tas fundamentadas en los estudios previos de-
sarrollados por Olweus (1998, 2007), utilizados 
por el Instituto Deusto de Drogodependencias, 
en los informes de Drogas y escuela que desde 
el año 1981 viene desarrollando. En la tabla 2 
mostramos las variables analizadas, así como 
su autoría y los coeficientes de fiabilidad alfa 
de Cronbach obtenidos en las escalas de medi-
ción. 
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Como observamos en la tabla 2, las pruebas de 
fiabilidad de las escalas de la investigación 
muestran mediante el alfa de Cronbach (α) que 
los coeficientes de fiabilidad obtenidos fueron 
adecuados, siendo mayores de ,797.

Análisis de datos

Siguiendo los objetivos de esta investigación 
realizamos pruebas de contraste de hipótesis 
para ver las diferencias entre las muestras anali-
zadas. En la prueba de Kolmogórov-Smirnov se 
observa que los datos no siguen una distribu-
ción normal en la escala analizada, mostrando 
una significación asintótica bilateral de ,000. 
Posteriormente, se presentan los datos de inci-
dencia recogidos con respecto a la conducta de 
acoso escolar mediante la realización de un aná-
lisis descriptivo, completándolos con una prue-
ba t de Student. Para cuantificar la diferencia 
entre las medias y apreciar mejor su magnitud, 
se calculó el tamaño del efecto. Se siguieron las 
consideraciones de Cohen (1988), quien para 
interpretar los resultados del tamaño del efecto 

considera: valores pequeños (de .20 a .49), mo-
derados (.50 a .79) y grandes (>.80). Finalmen-
te, se realiza el análisis de regresión múltiple, 
fundamentado en los datos obtenidos en la 
prueba Spearman. Todos los análisis estadísti-
cos se han realizado con el programa SPSS 
versión 23.

Cuestiones éticas

El estudio se ha desarrollado respetando la nor-
mativa vigente y los principios de ética en todo 
lo referente a la protección y evitación de ries-
gos a los participantes y el respeto a la autono-
mía. Asimismo, se tuvieron en cuenta los prin-
cipios metodológicos, éticos y jurídicos propios 
y obligatorios en este tipo de investigación. En 
cada una de las mediciones realizadas, una vez 
seleccionados los centros educativos, se infor-
mó de los objetivos a los equipos directivos y a 
las familias, a quienes se solicitó del consenti-
miento informado, con la información sobre la 
investigación, un correo electrónico y un teléfo-
no para cualquier duda. Una vez obtenido este, 

Tabla 2. Herramienta utilizada

Conducta violencia escolar Autoría
Alfa de 

Cronbach

Violencia 
rol víctima

Se han burlado de mí, me han insultado

Me han robado, roto o estropeado cosas

Me han golpeado o pegado, dado patadas  
o encerrado en algún lugar para molestarme

Por Internet o por el móvil (e-mail, redes sociales, 
WhatsApp, SMS, MMS...) me han amenazado, 
insultado o acosado (incluido el acoso sexual) Instituto Deusto de 

Drogodependencias (IDD) 
(2014) basado en Olweus 

(1998, 2007)

,797

Violencia 
rol agresor/a

Me he burlado o he insultado a algún compañero/a

He robado, roto o estropeado cosas a algún 
compañero/a

He golpeado o pegado, dado patadas o encerrado a 
algún compañero/a en algún lugar para molestarle

Por Internet o por el móvil (e-mail, redes sociales, 
WhatsApp, SMS, MMS...) he amenazado, insultado 
o acosado a algún compañero/a (incluido el acoso 
sexual)

,800
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en la aplicación de los instrumentos, realizada 
de manera colectiva en las aulas, se insistió en la 
confidencialidad y anonimato de las respuestas. 
Las sesiones tuvieron una duración media de 55 
minutos y se realizaron sin la presencia del profe-
sorado habitual. Los resultados descriptivos glo-
bales se devolvieron a las AMPAS y/o a los equi-
pos directivos de los cuatro centros participantes.

Resultados

En primer lugar, se presenta una breve descrip-
ción de la muestra constituida por todos los 
centros de iniciativa pública con niveles de ESO 
y FPB de un municipio del Bilbao metropolita-
no, que permite contextualizar los resultados. 
En la siguiente tabla se muestran las principales 
características de la muestra en función del 
sexo y del itinerario educativo. 

Tabla 3. Muestra analizada

FPB ESO
Total

N % N %

Chicos 58 60,4 163 48,4 221

Chicas 34 35,4 167 49,5 201

No indican 
sexo

4 4,1 7 2,1 11

TOTAL 96 100 337 100 433

En relación a la edad, se observa que los chicos 
y chicas matriculados en FPB se sitúan entre los 
16 y 19 años, y entre los 12 y 16 años en el caso 
de los chicos y chicas matriculados en ESO. 
Esta distribución responde a la lógica del siste-
ma formativo que mantiene una correlación 
casi perfecta con la edad. Los datos relativos al 
origen del alumnado muestran, en cambio, di-
ferencias significativas tanto entre los chicos 
como entre las chicas (χ2 chico: 30,4, sig. 0,00 y 
χ2 chica: 23,25, sig. 0,00) con una prevalencia 
superior de alumnado inmigrante de ambos se-
xos en el itinerario de FPB. 

A continuación, mostraremos los datos obteni-
dos en relación a la victimación e implicación 
como agresor/a en conductas de acoso escolar, 
tanto físicas como verbales. Si observamos los 
datos de la muestra general, es posible indicar 
que en torno a un 17,5% afirma haber sufrido 
agresiones de carácter verbal (burlas, insultos), 
mientras que un 11,9% confiesa que le han ro-
bado, roto o estropeado cosas. Asimismo, un 
7,6% confirma que la han golpeado o pegado, 
dado patadas o encerrado en algún lugar para 
molestarle y un 6,4% indica haber sufrido ame-
nazadas, insultos y acoso por Internet o por 
móvil. Existe un elevado porcentaje que no re-
fiere haber sufrido ninguna de estas conductas 
de violencia escolar. Si aludimos al rol victima-
rio, alrededor de un 25,6% de la muestra afirma 
haber realizado agresiones de carácter verbal 
(burlas, insultos), mientras que un 7,3% confie-
sa haber robado, roto o estropeado cosas. Un 
8,5% confirma haber golpeado o pegado, dado 
patadas o encerrado en algún lugar para moles-
tar y un 4,7% indica haber realizado amenaza-
das, insultos y actos de acoso por Internet o por 
móvil. Nuevamente se observa un elevado por-
centaje que no refiere haber participado en nin-
guna de estas conductas de violencia escolar. 

En la tabla 4 se presenta una descripción relati-
va a la implicación y participación en conductas 
de violencia escolar en función del sexo y del 
itinerario educativo para, posteriormente, en 
las tablas 5 y 6 explorar la existencia de diferen-
cias significativas en función del sexo y del iti-
nerario educativo.

Respecto al rol víctima en agresiones físicas o 
verbales por parte de los compañeros/as, en tor-
no al 70-75% no se reconoce como tal en ningu-
na de las formas. Esta tendencia se mantiene en 
ambos sexos y ambos itinerarios educativos. En 
contraste, entre un 23-30% sí indica haberse 
visto implicado en al menos una o incluso en 
varias conductas de violencia escolar “1 o 2 
veces durante este curso”. En relación al rol 
agresor/a los datos difieren, alcanzando un 41-
42% el porcentaje de alumnado de FPB que se 
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reconoce como autor de violencia escolar, sien-
do los datos ligeramente inferiores en ESO, y 
observándose diferencias en función del sexo, 
al contar los chicos con un 32% y las chicas con 
un 19%. 

Con relación al tamaño del efecto, según las 
estimaciones de Cohen (1988), las diferen-
cias entre los grupos fueron pequeñas (de .20 

Tabla 4. Victimación y victimario en conductas de agresiones físicas o verbales por parte de los compañeros/as

Chicos Chicas

FPB ESO FPB ESO 

Víctima
(recibido)

Ninguna implicación en conductas de violencia escolar 72% 74% 77% 71%

Implicación en al menos una o varias conductas de 
violencia escolar

28% 26% 23% 29%

Agresor/a
(ejercido)

Ninguna implicación en conductas de violencia escolar 58% 68% 59% 81%

Implicación en al menos una o varias conductas de 
violencia escolar

42% 32% 41% 19%

Tabla 5. T de Student en acoso escolar (ejercido y recibido) en función del sexo en alumnado de FPB

FPB

N M SD Sig. d de Cohen

Agresor/a violencia escolar
Chico 57 0,7193

0,934 0,107 0,297
Chica 34 0,4412

Víctima violencia escolar
Chico 54 0,4444

0,876 0,523 0,139
Chica 31 0,3226

Tabla 6. T de Student en acoso escolar (ejercido y recibido) en función del sexo en alumnado de ESO

ESO

N M SD Sig. d de Cohen

Agresor/a violencia escolar
Chico 160 0,5813

0,874 0,001 0,366
Chica 165 0,2606

Víctima violencia escolar
Chico 156 0,6282

1,189 0,446 0,085
Chica 152 0,5263

a .49) para las variables violencia escolar ejer-
cida y violencia escolar sufrida en ambos iti-
nerarios educativos. Solo se observan dife-
rencias significativas (,001) en función del 
género en la variable violencia escolar ejerci-
da, es decir, confesarse como agresor/a, entre 
el alumnado de ESO, con una implicación 
mayor de los chicos frente a las chicas (tablas 
5 y 6).
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En la tabla 7 se presentan las relaciones entre dis-
tintas conductas de riesgo y los roles de víctima 
(recibido) y agresor/a (ejercido) en la conducta 
de acoso o violencia escolar. Ser víctima de acoso 
escolar correlaciona con declararse persona agre-
sora en otras conductas o ámbitos de la vida del 
alumnado de ambos itinerarios educativos. Se-
gún Hernández, Fernández y Baptista (2014), las 
graduaciones presentadas corresponden a corre-
laciones positivas débiles (+0,25) y correlaciones 
positivas medias (+0,50).

Los chicos de FPB muestran correlaciones entre 
ser víctima de acoso escolar y ejercer, a su vez, 
conductas de acoso escolar (,378**) y sufrir 
maltrato en las relaciones de pareja (,429**). Los 
chicos de ESO muestran correlaciones significa-
tivas con el maltrato en la pareja, tanto el ejerci-
do (,467**) como el recibido (,346**). Las chi-
cas de FPB también muestran correlaciones 
significativas en el maltrato ejercido hacia la pa-
reja (,415*) y el sufrido en la misma (,367*). Por 
último, las chicas de ESO muestran correlación 
con el acoso escolar ejercido (,488**). 

Se detectan, además, múltiples asociaciones en-
tre las diversas conductas de riesgo analizadas y 
el rol de agresor/a en las conductas violentas en el 
ámbito escolar, al observarse correlaciones sig-
nificativas en los chicos de FPB en relación al 
maltrato sufrido en la pareja (,407**), además 
del sufrido en el ámbito escolar (,378**), como 
indicábamos con anterioridad. Los chicos de 
ESO muestran, del mismo modo, correlaciones 
con el acoso escolar recibido (,475**) y la vio-
lencia en la pareja, tanto sufrida (,284**) como 
ejercida (,382**). Entre las chicas de FPB se ob-
serva la correlación existente entre el ejercicio de 
violencia escolar y el maltrato en la pareja, tanto 
sufrido (,620**) como ejercido (,619**). Por úl-
timo, entre las chicas de ESO se observa correla-
ción con el acoso escolar recibido (,488**), así 
como con el maltrato sufrido (,214*) y ejercido 
en la pareja (,299**). En resumen, existe una 
vinculación, principalmente entre el alumnado 
de ESO, tanto en chicos como en chicas, en la 
reproducción y victimación de actos de violencia 
escolar, siendo en múltiples casos agresores/as 
y víctimas al mismo tiempo.

Tabla 7. Asociaciones de la conducta de acoso escolar. Prueba Spearman

Chicos Chicas

FPB ESO FPB ESO

Bullying
recibido
(víctima)

Bullying ejercido
(,378**) n=53

Bullying ejercido
(,488**) n=151

Maltrato pareja 
ejercido

(,467**) n=87

Maltrato pareja 
ejercido

(,415*) n=30
Maltrato pareja 

recibido
(,429**) n=48

Maltrato pareja 
recibido  

(,346**) n=86

Maltrato pareja 
recibido  

(,367*) n=30

Bullying 
ejercido 
(agresor/a)

Bullying recibido 
(,378**) n=53

Bullying recibido
(,475**) n=154

Bullying recibido 
(,488**) n=151

Maltrato pareja 
ejercido

(,382**) n=89

Maltrato pareja 
ejercido

(,619**) n=33

Maltrato pareja 
ejercido

(,299**) n=109
Maltrato pareja 

recibido  
(,407**) n=51

Maltrato pareja 
recibido  

(,284**) n=89

Maltrato pareja 
recibido  

(,620**) n=33

Maltrato pareja 
recibido  

(,214*) n=109

Nota: *significación inferior a 0,005; **significación inferior a 0,001.
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Finalmente, se propone realizar un análisis de 
regresión múltiple entre los chicos y las chicas 
participantes de la muestra para identificar aque-
llas variables dependientes que pueden predecir 
la aparición de la conducta de acoso escolar, tan-
to desde el rol de víctima (recibido) como de vic-
timario (ejercido). De forma previa al contraste, 
se realiza una serie de análisis de regresión múl-
tiple exploratorios, tomando como referencia las 
conductas más repetidas entre los chicos y chi-
cas de ambos itinerarios educativos, viniendo 
definida por los resultados previos hallados en 
las correlaciones de Spearman3. Concretamen-
te, se ha utilizado el método de pasos sucesivos 
o stepwise. De los modelos resultantes, se ha es-
cogido el que más varianza explica (tabla 8).

Tabla 8. Modelos de regresión obtenidos en función 
del género

Chicos Chicas

Bullying 
recibido

Constante ,405 0,271
MPE ,375
CA - ,073
BE 0,341 0,957

Bullying 
ejercido

Constante - 0,072 - 0,028
CA 0,153 0,073
BR 0,439 0,436

Nota: MPE= maltrato pareja ejercido, CA= conducta antiso-
cial, BE= bullying ejercido (agresor/a), BR= bullying recibido 
(víctima).

Con respecto a la variable “bullying” recibido en 
el ámbito escolar —rol víctima—, en los chicos 
obtenemos el siguiente modelo que es explica-
tivo de un 41,8% de la varianza. En el modelo 
obtenido, la varianza de la variable depen-
diente (“bullying”  recibido) se muestra por la 
conducta violenta en las relaciones de pareja 
ejercida (,375), la conducta antisocial (-,073) 
y el “bullying” ejercido (,341), de forma que a 
mayor “bullying” recibido mayor implicación en 
conductas violentas ejercidas en las relaciones 
de pareja y en el propio ámbito escolar y una 

menor implicación en conductas antisociales, 
con una constante ,405. 

En la ecuación con los coeficientes beta tipifica-
dos, se indica que el mayor peso de la predic-
ción lo tiene la conducta de maltrato en las re-
laciones de pareja ejercido con beta=0,4974.

Podemos apreciar que, en el caso de las chicas, el 
“bullying” recibido es explicado en un 43,2% por la 
variable “bullying” ejercido (,957), obteniendo un 
modelo de regresión simple más parsimonioso.

Con respecto a la variable “bullying” ejercido en el 
ámbito escolar —rol agresor—, en los chicos ob-
tenemos un modelo que explica un 51,1% de la 
varianza. En dicho modelo, la variable depen-
diente (“bullying” ejercido) se desarrolla por la 
conducta antisocial (0,153) y el “bullying” reci-
bido (0,439), de forma que a mayor “bullying”  ejer-
cido mayor implicación en conductas antisocia-
les y conductas de bullying desde el rol víctima 
con una constante de -0,072. En la ecuación 
con los coeficientes beta tipificados observamos 
que el mayor peso del modelo se sitúa en la 
conducta antisocial con beta=0,5885.

En el caso de las chicas, el “bullying” ejercido es 
explicado en un 47,9% de la varianza por un 
modelo explicativo compuesto por las mismas 
conductas que entre los chicos, situándose la 
variable dependiente (“bullying” ejercido) refle-
jada por la conducta antisocial (0,073) y el “bu-
llying” recibido (0,436), de forma que a mayor 
bullying ejercido mayor implicación en conduc-
tas antisociales y conductas de bullying desde el 
rol víctima con una constante de -,028. En la 
ecuación con los coeficientes beta tipificados 
observamos que el mayor peso se sitúa en el 
“bullying” recibido con beta=0,6346.

Discusión y conclusiones

Son diversas las conclusiones que se pueden ex-
traer del estudio realizado atendiendo a los ob-
jetivos e hipótesis planteadas. 
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Para el logro de los dos primeros objetivos, en 
la investigación se han ido desgranando, de ma-
nera transversal, los resultados en función del 
género y el itinerario educativo. Una primera 
conclusión se refiere a la existencia de diferen-
cias en el acoso escolar en función del género, 
observándose una mayor prevalencia entre los 
chicos de ESO, quienes se reconocen en su rol 
de agresor en un 32% frente al 19% de las chi-
cas. No existen, en cambio, diferencias signifi-
cativas en función del género en las agresiones 
ni recibidas ni ejercidas hacia los compañeros/as 
en FPB. Los datos del estudio de Díaz Aguado, 
Martínez y Martín (2013) muestran resultados 
similares, así como los de Armas (2007), Cerezo 
(2014), Jiménez y Estévez (2017), Pizzi (2008) y 
Sentse et al. (2015), que aludían tanto al rol vic-
timario como al de víctima y a la prevalencia de 
los chicos frente a las chicas en las conductas 
de corte violento en el ámbito escolar. 

En relación a las diferencias en función del iti-
nerario educativo, los datos muestran una in-
cidencia superior entre el alumnado de ESO 
frente al alumnado de FPB. Este resultado es 
novedoso y de interés dado que no se han en-
contrado estudios similares que incluyan este 
nivel educativo, sino que se encuentran centra-
dos únicamente en la ESO.  

Respecto al tercer objetivo propuesto, ha que-
dado probada la existencia de asociaciones 
entre las conductas de riesgo analizadas. Con-
cretamente, quedan probadas las asociaciones 
entre el acoso escolar o bullying y la participa-
ción en otras conductas de riesgo principal-
mente violentas, tal y como ya mostraban Ben-
der y Lösel (2011), así como el cambio de rol en 
las mismas. Se podría afirmar que existe un “ci-
clo de violencia” que pone de manifiesto cómo 
ser víctima de violencia escolar, a su vez, pro-
mueve un cambio de rol en otro contexto, pa-
sando a convertirse en agresor/a como si se 
produjera un ciclo en forma de espiral, cues-
tión que el propio Olweus ya detectaba en sus 
estudios (2007). Las faltas de respeto entre el 
alumnado tienen un corte recíproco; verse 

involucrado en conductas violentas tanto como 
víctima o como victimario parece condicionar 
que se reproduzca esta conducta con el rol con-
trario en otros contextos, con otras personas y 
también con otras conductas de riesgo analiza-
das, especialmente con conductas relativas a la 
violencia de diversa índole. En dicho ciclo de vio-
lencia se dan cita tanto los roles como las con-
ductas de riesgo violentas. De tal manera que, 
además del cambio de rol (agresor/a o víctima), 
una misma persona se sitúa implicada en di-
versas conductas violentas: bullying y ciber-
bullying, violencia con sus parejas o conductas 
antisociales o infractoras. Y lo hemos denomi-
nado ciclo de violencia porque los cambios de 
roles y los cambios de conductas se retroali-
mentan entre sí.

En lo relativo al cambio de rol, estos resultados 
coinciden con las investigaciones realizadas por 
Cuadrado y Fernández (2008), Cerezo (2014) y 
Ortega y Mora-Merchán (2008), donde se alude 
a la existencia de lo que denominan víctimas-
agresivas (Cuadrado y Fernández, 2008; Ortega 
y Mora-Merchán, 2008) y víctimas-agresoras 
(Cerezo, 2014), considerando a las mismas 
como personas en situación de desventaja so-
cial y con un perfil de aislamiento y rechazo que 
impulsa su percepción de ser tanto víctima 
como agresor/a en conductas violentas. En esta 
investigación, además de este intercambio de 
roles, se han encontrado intercambios y relacio-
nes con la activación de otras conductas de ries-
go violentas. Por tanto, si aludimos al término 
“ciclo de violencia”, parece relevante recordar 
como hace medio siglo Bandura (1965) defen-
día la existencia de la causalidad recíproca, de 
forma que la conducta es explicada en interac-
ción con el entorno. También Chaux (2003) 
indicaba que la violencia en el contexto del me-
nor aumenta la violencia ejercida por el mismo, 
afirmando que existe relación entre la violencia 
sufrida y la necesidad de ejercer violencia, ya 
sea en el mismo ámbito o en otros ámbitos de 
su vida. La violencia llama a la violencia y la 
persona juega el doble papel o rol de víctima y 
agresora de manera sucesiva. 
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No menos importante es resaltar la importancia 
de los resultados que indican una prevalencia si-
milar entre chicos y chicas de FPB y una ligera 
prevalencia superior de los chicos en ESO en la 
conducta de acoso, datos similares a los aporta-
dos por Álvarez-García, Barreiro-Collazo y Núñez 
(2017), en los que participan variables como el 
clima familiar, escolar (Ortega-Barón, Buelga y 
Cava, 2016) y el rendimiento académico, así 
como la interacción existente con otras conduc-
tas violentas. De estos resultados se deriva la ne-
cesidad de realizar intervenciones globales y 
preventivas que contemplen no solo a todos los 
sistemas implicados, sino también a todas las va-
riables que participan (Pérez Serrano, 2008), in-
corporando la diversidad de roles también como 
parte de la misma persona. Parece necesario con-
tar con todas esas personas que afirman no ser ni 
agresor/a ni víctima pero que, sin embargo, son 
con frecuencia espectadoras de este fenómeno y 

es importante hacerles ser conscientes del rol que 
juegan y de los diferentes contextos que generan 
en función de la actitud y posición que adoptan.

Finalmente, hay que recordar algunas de las li-
mitaciones de este estudio, al considerar que 
para testar y verificar las explicaciones comple-
jas y holísticas es necesario profundizar en es-
tudios con muestras más amplias y numerosas. 
La tendencia es, sin duda, la de incorporar las 
diversas conductas en sus distintos roles, con 
variables individuales en los diferentes contex-
tos (familiar, escolar, iguales, social). Resulta 
especialmente relevante el contexto escolar en 
el desarrollo de conductas de violencia escolar 
(Domínguez et al., 2017; Postigo et al., 2013), 
así como incluir la visión temporal, tal y como 
vienen realizando los últimos estudios en la 
materia (Espelage, 2014; Jiménez y Estévez, 
2015; Sentse et al., 2015). 

Notas

1 Esta investigación se ha elaborado en el marco del proyecto de investigación Bizkume (201113-5738), enmarcada 

en el programa Bizkailab, cofinanciado por la Diputación Foral de Bizkaia y la Universidad de Deusto (FPI-UD 201215).
2 Este estudio contaba con una muestra de 1.478 escolares de ESO de entre 11 y 18 años. El 47,8% eran chicos, 

mientras que el 48,4% eran chicas. Era una muestra representativa de los escolares de secundaria de la Región de Murcia, 

según indica Cerezo (2014: 32).
3 Se hace referencia a las correlaciones de Spearman presentadas en la tabla 7. Asociaciones de la conducta de acoso 

escolar. Prueba Spearman.
4 ZBRH = 0,497. ZMPE - 0, 342.ZCA + 0,413.ZBE
5 ZBEH = 0, 588.ZCA - 0,363.ZBR
6 ZBEM = 0, 217.ZCA - 0,634.ZBR
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Abstract

Bullying: adolescent victims and aggressors. Implication in cycles of violence

INTRODUCTION. An ecological and systems approach was used as a framework for analyzing 
the multiple associations between bullying and other adolescent violent risk behaviors, accounting 
for gender and educational streaming. METHOD. This cross-sectional study −both of a descriptive 
and relational nature−, analyzed the results obtained from an anonymous, self-reporting 
questionnaire administered to a sample of 433 adolescents from 4 High Schools and Vocational 
Training Centres in metropolitan Bilbao. RESULTS. There were differences in bullying according 
to gender, with a higher prevalence among boys at High School, and no significant differences 
amongst students of Basic Vocational Training. There was also a link found both with boys and 
girls in the victimization and reproduction of school violence, being in many cases both aggressors 
and victims at the same time. Furthermore, being a victim of bullying shows associations with 
involvement in other violent behaviors such as teen dating violence and antisocial behavior, 
as well as with violence in the school environment, with differences according to gender. 
DISCUSSION. Data obtained were discussed in the context of other studies. The concept of the 
cycle of violence was incorporated, where roles and behaviors entailing the risk of violence 
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interchange. The same person tends to be involved in different violent behaviors; bullying, 
cyberbullying, partner violence, and antisocial or infracting behavior in different roles (aggressor 
and victim). An interesting area of study that could frame various socio-educational interventions 
with adolescents is that of considering them not only as victims or aggressors, but also as the 
possibility of so-called aggressive victims (double role) and their involvement in different types 
of violence.

Keywords: Adolescents, Behavior problems, Bullying, Violence.

Résumé

Harcèlement scolaire: adolescents victimes et adolescents agresseurs. L’implication dans 
les cycles de violence

INTRODUCTION. D’un point de vue écologique-systémique les différentes associations entre la 
conduite de harcèlement scolaire ou bullying et autres conduites violentes sont analysées en 
tenant compte le sexe et le parcours scolaire des adolescents. MÉTHODE. Il s’agit d’une étude 
descriptive et relationnelle de coupe transversale qui analyse les résultats obtenus à partir 
de l’application d’un questionnaire anonyme et d’auto-registre à un echantillon de 433 élèves de 
Collège et BEP de 4 établissements scolaires de la zone du Grand Bilbao. RÉSULTATS. Il existe 
des différences dans le harcèlement scolaire en fonction du sexe, observant une plus grande 
prévalence parmi les élèves de Collège et n’observant pas de différences significatives avec les 
élèves de BEP. Il existe également un lien, aussi bien chez les garçons que chez les filles, dans la 
victimisation et reproduction de la violence scolaire, étant souvent à la fois agresseurs/euses et 
victimes. En outre, on a observé qu’être victime de harcèlement scolaire est associé à l’implication 
d’autres conduites violentes comme la maltraitance dans les relations de couple ou la conduite 
antisociale, ainsi que la violence exercée dans le domaine scolaire, observant des différences en 
fonction du sexe. DISCUSSION. Les données d’autres études réalisées sont débattues et le 
concept de cycles de violence, où se donnent rendez-vous aussi bien les rôles que les conduites 
de risque violente, est incorporé. De sorte qu’il est possible comprendre comme une même 
personne s’implique dans différentes conduites violentes : bullying, ciberbullying, violence sur le 
couple ou conduites antisociales ou d’infractions, tout en manifestant différents rôles (agresseur/
euse et victime), étant un domaine d’étude qui pourrait encadrer différentes interventions 
socioéducatives en concevant les adolescents non seulement comme victimes ou agresseurs/
euses, mais plutôt d’un point de vue permettant apprécier leur double rôle (victime-agresseur) et 
leur implication dans les différents types de violence. 

Mots-clés: Adolescence, Conduites de risque, Harcèlement scolaire, Violence.
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INTRODUCCIÓN. El contenido de este artículo se inscribe en las dinámicas europeas de desa-
rrollo profesional que, subsidiariamente, afectan al sector profesional emergente de especialistas 
de la enseñanza bilingüe. Se centra la atención en uno de los principios europeos comunes para 
la formación y cualificación profesional de los docentes: la movilidad internacional. Su alcance 
nocional y las referencias oficiales la vinculan a los programas de desarrollo profesional continuo, 
situando su calidad postulada como objeto de estudio institucional. Con el objetivo de dar cuen-
ta de su valor para el desarrollo profesional docente, se analizan 83 relatos de vida preceptivos, 
escritos por beneficiarios de una movilidad temporal internacional. MÉTODO. Adoptando un 
enfoque autobiográfico, descriptivo- interpretativo, se realiza el tratamiento cualitativo de las 
informaciones textuales mediante la técnica del análisis de contenido. Son categorías de análisis 
tres cualidades de la calidad que deben presidir esa movilidad. Desde sus definiciones se identi-
fican indicadores de efectos precisos en las dimensiones personal, social y académica subyacen-
tes al desarrollo profesional. RESULTADOS. Los datos son interpretados en términos de relación 
o grado de conformidad alto, medio, bajo o nulo entre los descriptores de las tres cualidades de 
la calidad retenidas: lo previsto, lo deseado, lo realizado, lo logrado y lo percibido. Sus intersec-
ciones y cuantificación caracterizan los efectos más significativos de esa movilidad en las dimen-
siones indicadas. DISCUSIÓN. Con los resultados se emiten inferencias en torno a las cualidades 
indagadas, confirmando el valor de la movilidad como procedimiento para dotar al docente de la 
capacidad de asumir las nuevas funciones y tareas que conlleva hoy la enseñanza bilingüe; y como 
producto, condición sine qua non en las perspectivas añadidas de garantizar el reconocimiento y 
cualificación de las competencias requeridas y de seguir estudiando la actualización y otras face-
tas de sus efectos, atendiendo a otros agentes beneficiarios.

Palabras clave: Cualificaciones docentes, Desarrollo profesional, Enseñanza bilingüe, Movilidad 
profesional, Relatos de vida.
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Introducción 

La mundialización y la libre circulación de 
ciudadanos en el espacio europeo y otros con-
textos internacionales son factores determi-
nantes en el mundo de las profesiones, cuyo 
estudio presenta gran interés ante la necesidad 
de atender a la demanda de nuevos empleos y 
a las posibilidades de inserción e integración 
profesional.

Afecta, sin duda, dentro del sector profesional 
de docentes del gran grupo 2 (International 
Standard Classification of Occupations) de pro-
fesionales científicos e intelectuales, al colectivo 
que se ocupa de la enseñanza de y en lenguas 
extranjeras (LE). Colectivo cuyo estatus profe-
sional emergente se articula en torno a las de-
terminaciones europeas y a las responsabilida-
des relativas a una educación plurilingüe e 
intercultural, núcleo de la construcción de un 
espacio europeo de educación. Se trata de un 
estatus híbrido y bivalente, para el que se po-
tencia además —en situaciones docentes pro-
pias de las secciones lingüísticas (bi/trilin-
gües)— su contribución a promover valores 
europeos, individuales y sociales. Igualmente, 
concierne a este colectivo el reto que la Comi-
sión de las Comunidades Europeas (2009: 9) 
vincula con insistencia a la promoción de la 
movilidad transnacional, junto a la empleabili-
dad de los individuos, con el objetivo de esta-
blecer una “auténtica identidad europea”. Es así 
como la presidencia del Comité Económico y 
Social Europeo apela a un reconocimiento efec-
tivo de la misma, en consonancia con el precep-
to de la European Commission (2005: 5): “prio-
rity should be given to developing greater trust 
and transparency of teacher qualifications within 
Europe to allow for mutual recognition and in-
creased mobility”.

Con las propuestas inteligentes planteadas por 
la European Commission (2015) para el hori-
zonte 2050 —que reportan condiciones favora-
bles para impulsar la movilidad de profesio-
nales—, se dispone de iniciativas y recursos 

docentes. Cabe citar, entre otros, los proporcio-
nados en Egli Cuenat et al. (2015), desde el 
proyecto Plurimobil, y en Bedyńska (coord.) 
(2007), desde el proyecto Gulliver; ambos bajo 
la égida del Centro Europeo de Lenguas Moder-
nas (Graz).

Se busca optimizar las garantías que ofrecen 
mecanismos como los proyectos europeos: The 
European Commission’s Mobility Scoreboard, 
los Sistemas de Transferencia de Créditos Eu-
ropeos, el Marco Europeo de Cualificaciones a 
lo largo de la vida, Europass, el Suplemento Eu-
ropeo al Título, el certificado Youthpass o la Car-
ta Europea de Calidad para la Movilidad. Todos 
ellos en pro de cualificar la movilidad desde 
dispositivos sectoriales, conforme a los princi-
pios de transparencia y transferibilidad.

Estado de la cuestión

La movilidad se consolida como contribución 
de alto valor en el seno del panorama sociológi-
co actual de la modernidad líquida (Bauman, 
2000), dado que la circulación de ciudadanos 
en el espacio internacional y europeo supone 
una constante para el capital humano. Su signi-
ficación nos remite a las ideas de conectividad 
social y adaptación a una migración encapsula-
da (Pinto-Baleisan y Delage, 2017) que, si bien 
se confronta a obstáculos diversos, se orienta 
a una (auto)realización personal, social y profe-
sional. Se instituye como paradigma (Kauf-
mann, 2014; Sheller y Urry, 2006), cuya com-
plejidad epistemológica es revisada en Barañano 
Cid (2016) desde las aportaciones de la sociolo-
gía global de flujos y de la sociología de las mo-
vilidades (Urry, 2000).

La atención a la movilidad internacional en el 
ámbito de la formación de profesores surge 
como objeto de estudio de pleno derecho, espe-
cialmente cuando la European Commission 
(2005) la dota del carácter de principio europeo 
común, relativo a las competencias y cualifica-
ciones de los docentes. Se concibe como parte 
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integrante de todo desarrollo profesional do-
cente continuo (Gravells, 2010; Vaillant, 2014), 
corroborada por los planes de acción y estudios 
como los que recogió el informe de Busquet, 
Solé, Strubell, Vilaró y Williams (2006). En él 
se apuntaba la carencia de trabajos sobre la mo-
vilidad dedicada a la mejora de las competen-
cias, así como sobre las experiencias vitales de 
los profesores considerando, según Goldring, 
Taie y Riddles (2014) y Vagi y Pivovarova 
(2016), tres posicionamientos: los docentes 
que no emprenden la movilidad (stayers), los que 
la emprenden (movers) y los que abandonan 
(leavers).

En este sentido, los diferentes trabajos inciden 
en que la movilidad internacional del docente:

• Por una parte, debe ser componente cen-
tral de todo programa de formación ini-
cial y continua, orientada al desarrollo 
profesional (DP) y reconocida en los paí-
ses implicados. Consenso que se apoya en 
la preocupación expresada por Gassner, 
Kerger y Schratz (2010: 22):

A further important step will be to implant 
teacher mobility in continuous professional 
development activities and to ensure that 
these activities are adequately recognised 
[…]. The new quality of mobility could fo-
reshadow a more open exchange of teachers 
on the educational labour market in Europe.

• Por otra parte, lleva al profesional a arti-
cular una identidad compleja de sociali-
zación (Blanchet y Chardenet [dirs.], 
2011; Thamin, 2007), dado que esa mo-
vilidad —siguiendo a Schratz (2014: 
20)—, se muestra como “an added value 
of expanding teacher professional identity 
with the European dimension”. Una iden-
tidad que se vería fortalecida por la eli-
minación de barreras, ya propuesta en la 
tercera recomendación del informe de 
The National Commission on Teaching 
& America’s Future (1996).

Supone la internalización de esa experiencia y 
una externalización del saber adquirido en el 
contexto educativo. Contribuye a internaciona-
lizar no solo la profesión docente, sino además 
el perfil profesional de quienes se ocupan de la 
enseñanza de y en LE. 

Es así como, para este sector profesional de do-
centes citado, cabe contemplar el alcance de la 
movilidad de aquellos que la emprenden (mo-
vers) en función de las perspectivas siguientes:

a) La incidencia potencial en la entidad 
profesional (Guillén Díaz, 2012) y en el 
sistema de la personalidad que, ante la 
subjetivación de la profesión, nos remite 
a esa área competencial ineludible en el 
mundo del empleo: los professional va-
lues, pilar del desarrollo del capital hu-
mano. Vinculados a la ética profesional, 
abarcan la disposición positiva hacia el 
propio DP (Kelly, Grenfell, Allan, Kriza 
y Mcevoy, 2004), atendido estratégica-
mente a través de las relaciones comple-
jas entre sus tres dimensiones consus-
tanciales y complementarias:

• La dimensión personal/afectiva (Dpa): 
integra aspectos de orden emocional, 
apreciativo y motivacional propios 
del yo individual (visión de sí mismo 
como individuo social y profesional 
docente).

• La dimensión sociocultural/intercultu-
ral (Dsi): integra aspectos relaciona-
les y contextuales propios de los con-
tactos entre individuos con lenguas 
y culturas diferentes a la propia.

• La dimensión académica/institucional 
(Dai): integra aspectos competencia-
les propios de las funciones y tareas 
docentes en contexto. 

b) El reconocimiento apropiado de las cuali-
ficaciones profesionales de estos docentes 
especialistas, como ocurre para cualquier 
otra profesión, mediante la puesta en 
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marcha de un procedimiento de regula-
ción institucional (Instituto Nacional de 
las Cualificaciones, 2007), y conforme al 
Marco Europeo de Cualificaciones para el 
aprendizaje a lo largo de la vida (Euro-
pean Commission, 2008). 

Es una condición entendida en la lógica 
del DP docente continuo por un aprendi-
zaje formal, no formal, informal y por la 
experiencia (Centro Europeo para el Desa-
rrollo de la Formación Profesional, 2013). 
Consecuentemente, entronca con el ele-
mento número 9 del perfil profesional pro-
puesto por Kelly et al. (2004: 37)1: “A Eu-
ropean-level evaluation framework for initial 
and in-service teacher education program-
mes, enabling accreditation and mobility”.

c) La atención a la excelencia profesional 
que, según plantea Cook (2012) para la 
profesión docente, se asocia al paradigma 
de la calidad (Bîrzea, Cecchini, Harrison, 
Krek y Spajić-Vrkaš, 2005). En este senti-
do, es oportuno recurrir a las cualidades 
de la calidad postulada de esa movilidad 
internacional, para dar cuenta de su valor 
realizando una reflexión evaluativa y reo-
rientarla en su caso, a corto y largo plazo. 

Se trata pues de considerar las cualidades que nu-
merosos expertos coinciden en establecer como 
fundamentales; entre otros, Bouchard y Plante 
(2002), Heyworth (2013), desde el ámbito de la 
enseñanza de lenguas, o Van der Maren (2006), 
desde el ámbito de la investigación científica cua-
litativa. Retenemos aquí la adecuación, la perti-
nencia y la eficacia, al coincidir sus definiciones 
en la idea de relación o grado de conformidad 
alto, medio, bajo o nulo entre lo previsto, lo de-
seado, lo realizado, lo logrado y lo percibido:

• La adecuación: configurada por la rela-
ción entre condiciones de realización (lo 
previsto) y resultados obtenidos (lo logra-
do), en términos de coherencia y asocia-
da a las dimensiones personal/afectiva, 

sociocultural/intercultural y académica/
institucional.

• La pertinencia: configurada por la relación 
entre intenciones o expectativas (lo de-
seado) y necesidades satisfechas (lo perci-
bido), en términos de utilidad y asociada 
a las dimensiones citadas.

• La eficacia: configurada por la relación 
entre actuaciones realizadas (lo realiza-
do) y resultados obtenidos (lo logrado), 
en términos de capacidades de mejora 
y asociada a las dimensiones citadas. 

El contexto de los planes de acción en España

Es un hecho manifiesto que las acciones institu-
cionalizadas por el Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte en el exterior, y destinadas a 
docentes de los niveles obligatorios y posobliga-
torios, tienen su respaldo ya con la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación. En el ar-
tículo 103, punto 2, se establece que “en colabo-
ración con las comunidades autónomas, favorece-
rá la movilidad internacional de los/as docentes, 
los intercambios puesto a puesto y las estancias en 
otros países” (BOE: 106, 17185). 

En el curso 2009-2010, se inicia el Programa de 
Estancias Profesionales adjudicadas en régimen 
de concurrencia competitiva, por criterios de 
valoración establecidos. Desde 2013-2014, se 
consolidan a través de: centros docentes de titu-
laridad del Estado español y de titularidad mix-
ta, secciones españolas en centros de titularidad 
de otros Estados y en escuelas europeas, agru-
paciones y aulas de lengua y cultura españolas, 
asesores técnicos, centros de convenio, auxilia-
res de conversación, profesores visitantes, sec-
ciones bilingües en centros de titularidad de 
otros Estados y secciones bilingües internacio-
nales de español. Están relacionadas con cursos 
de formación especializada (en Inglaterra, Fran-
cia y Alemania) y con programas complementa-
rios de diferentes tipos (en estancias de inmer-
sión o el denominado job shadowing2, Escuelas 
Oficiales de Idiomas, etc.).
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Las acciones en el extranjero3 revelan su impor-
tancia, según la Nota estadística sobre la educa-
ción en el exterior del Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte (2015), que trasladamos a la 
tabla 1, desglosando cursos académicos, núme-
ro de países, docentes y centros.

Se puede indicar que experimentan una relevante 
evolución, ya que, indagando en los datos y cifras 
extraídos de la adjudicación inicial de fondos de la 
convocatoria de 2014 del programa Erasmus+: 
Participantes y Movilidad, se contabilizan:

• 1.273 docentes beneficiarios pertenecien-
tes a la educación escolar.

• 4.314 de educación superior, para forma-
ción o docencia.

Y en la convocatoria de 2015:

• 1.785 docentes beneficiarios pertenecien-
tes a la educación escolar.

• 5.240 de educación superior, para for-
mación o docencia, revelando asimismo 
un incremento considerable.

En la tabla 2, las cifras globales de experiencias 
de utilización de LE y programas de movilidad 
muestran que se sigue incrementando la parti-
cipación de los docentes, aunque con ligero 
descenso en 2014-2015, atribuible a razones de 
tipo presupuestario.

Es una realidad la intensificación de la apuesta 
por fomentar la movilidad temporal internacio-
nal de los docentes que desempeñan su acti-
vidad en la enseñanza obligatoria4. Una de las 
evidencias más recientes es la convocatoria 
de 100 plazas, en el marco del Programa de 
Estancias Profesionales del curso 2018-2019, 
con la novedad de ser ofrecidas a todo docente 
funcionario, independientemente de su espe-
cialidad. 

Tabla 1. La acción educativa exterior de 2004 a 2015 por número de países, de docentes y de centros 

Cursos académicos
2004-
2005

2005-
2006

2006-
2007

2007-
2008

2008-
2009

2009-
2010

2010-
2011

2011-
2012

2012-
2013

2013-
2014

2014-
2015

Número de países 24 24 28 28 28 29 29 31 28 27 27
Personal docente 1.287 1.299 1.297 1.298 1.342 1.343 1.306 1.314 1301 1.263 1.258
Centros y secciones 82 83 85 85 86 83 82 82 81 80 81

Nota: datos y cifras adaptados del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2015).

Tabla 2. Docentes participantes en experiencias de utilización de LE y programas de movilidad,  
por cursos académicos 

Cursos académicos Docentes participantes en programas de movilidad

2013-2014 1.315
2014-2015 1.273
2015-2016 1.785
2016-2017 2.150
2017-2018 2.802

Nota: tomado del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2017).
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Interesa acceder al valor que supone esa movili-
dad para el DP docente, aunque escape a una 
medida exacta, pero se estima factible utilizar (a 
pequeña escala) como evidencias útiles, los indi-
cadores de sus efectos en las dimensiones perso-
nal, social y académica subyacentes al mismo. 

A este respecto, constituye un lugar tangible y 
oportuno el blog de Experiencias docentes de es-
tancias profesionales, alojado en la web del Mi-
nisterio de Educación y Formación Profesional, 
Cultura y Deporte (2018a, 2018b, 2018c). Sur-
ge del objetivo oficial de estimular a compartir 
con la comunidad educativa estas experiencias 
y de potenciar su impacto, de forma que en él 
encontramos publicadas entradas que adoptan 
la forma de relatos de vida5.

De corte narrativo-autobiográfico en la pers-
pectiva de autores como Burrick (2010) y De-
lory-Momberger (2005), constituyen aportacio-
nes escritas testimoniales, para las que se apela 
a la memoria episódica. Se convierten en un 
potente instrumento, que sitúa a estos docentes 
en la reflexividad y distanciación respecto del 
DP propio, del yo hermenéutico.

Método

Interrogantes planteados

Ante los factores institucionales expuestos y las 
opciones de movilidad temporal internacional 
de los docentes (movers), son varios los interro-
gantes que orientan este estudio:

¿En qué medida esa movilidad tiene efectos en el 
DP de los docentes de y en LE que la emprenden?

¿Qué aporta a este colectivo profesional docente, 
contemplada a través de las dimensiones del DP y 
desde las cualidades de la calidad que la han de 
presidir?

¿Se pueden caracterizar sus efectos en otros as-
pectos y componentes competenciales docentes?

Focalizamos así nuestro objeto de estudio en 
los efectos de la movilidad temporal internacio-
nal en aspectos personales, sociales y académi-
cos del DP de esos docentes.

Objetivos 

El carácter tentativo de estos interrogantes con-
duce a la formulación del siguiente objetivo ge-
neral:

• Describir el valor que la movilidad tem-
poral internacional supone para el DP de 
los docentes de y en LE desde las cualida-
des de la calidad.

Se articula en los objetivos operativos de:

• Identificar indicadores de los efectos de 
esa movilidad, a través de las manifesta-
ciones escritas vinculadas a las dimen-
siones subyacentes al DP docente.

• Caracterizar los efectos de esa movilidad 
en el DP de los docentes.

Muestra documental 

Para la búsqueda de informaciones sobre los 
efectos de la movilidad en el DP de esos docen-
tes especialistas, disponemos de los documen-
tos alojados en el citado blog de Experiencias 
docentes en estancias profesionales (web del Mi-
nisterio de Educación y Formación Profesional, 
Cultura y Deporte, 2018a, 2018b, 2018c). Son 
de gran accesibilidad e inmediata consulta. Res-
ponden a las sugerencias para narrar aspectos 
de orden personal/afectivo, sociocultural /inter-
cultural y académico/institucional, correspon-
dientes al desempeño de su profesión en un 
contexto sociocultural y docente exolingüe (guía 
en anexo de las convocatorias). 

Con el riguroso procedimiento de anonimiza-
ción aplicado, se selecciona una muestra signi-
ficativa de 83 relatos de vida de docentes, en su 
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totalidad especialistas de y en LE y participan-
tes, entre 2013-2014, en el Programa de Movili-
dad —secciones bilingües en centros de titu-
laridad de otros Estados—, por resolución 
favorable de solicitudes reguladas desde el Real 
Decreto 1027/1993 (y sucesivas resoluciones). 
Haciendo abstracción del género, de niveles 
educativos y países de destino, un 75,6% perte-
nece a docentes situados en la etapa de DP de-
nominada de “transición” (de 6 a 12 años de 
ejercicio profesional) y un 24,4% en la de “esta-
bilización y compromiso” (de 12 a 18 años de 
ejercicio profesional) (Sanz Trigueros, 2018).

Análisis de datos

Desde el paradigma cualitativo (Wellington, 
2015; Yin, 2016), y ante la oportunidad que au-
tores como Blanchet y Chardenet (dirs.) (2011) 
ofrecen en el seno de la investigación en “Di-
dáctica de las Lenguas-Culturas”, se adopta un 
enfoque autobiográfico, descriptivo-interpreta-
tivo. En virtud de los interrogantes y objetivos 
formulados, y según el método deductivo, se 
establece un sistema categorial de referencia 
con las cualidades de la calidad ya definidas 
más arriba: adecuación, pertinencia y eficacia.

De sus definiciones se configuran los compo-
nentes epistemológicos distribuidos en la tabla 3, 
que sustentan el análisis de los relatos de vida 
de la muestra seleccionada. O en otros térmi-
nos, constituyen los ejes organizadores del 

análisis para identificar —en las informacio-
nes textuales vinculadas a las dimensiones del 
DP— índices semánticos de las relaciones o 
grado de conformidad con lo deseado, lo reali-
zado, lo logrado y lo percibido por esos docen-
tes beneficiarios de la movilidad.

Se aplica la técnica global del análisis de conte-
nido (Bardin, 2002), procediendo por varias 
lecturas en profundidad para identificar las ma-
nifestaciones explícitas relativas a aspectos de 
las dimensiones del DP docente aludidas. En un 
segundo momento, se registran los fragmentos 
de enunciado que contienen índices semánticos 
que los vinculan a los descriptores de esas cua-
lidades de la calidad tomadas como categorías 
de análisis. Conforme a las especificaciones de 
la tabla 3:

• De la cualidad adecuación: índices se-
mánticos/significaciones de condiciones 
de realización (lo previsto) y de resulta-
dos obtenidos (lo logrado).

• De la cualidad pertinencia: índices se-
mánticos/significaciones de intenciones 
o expectativas (lo deseado) y de necesi-
dades satisfechas (lo percibido).

• De la cualidad eficacia: índices semán-
ticos/significaciones de actuaciones (lo 
realizado) y de resultados obtenidos 
(lo logrado).

Cada unidad de registro se acompaña del có-
digo atribuido, compuesto por iniciales de las 

Tabla 3. Componentes epistemológicos para el análisis del valor de la movilidad temporal internacional  
en el DP de los docentes de y en LE

Relación o grado de conformidad
(alto, medio, bajo o nulo)

Resultados obtenidos
(lo logrado)

Necesidades satisfechas
(lo percibido)

Condiciones de realización (lo previsto) Adecuación
Intenciones o expectativas (lo deseado) Pertinencia
Actuaciones realizadas (lo realizado) Eficacia

Fuente: elaboración propia.
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dimensiones Dpa, Dsi y Dai y el número de uni-
dad de registro: [Dpa3], [Dsi45], [Dai12], etc. 
Son previamente validadas, por consulta entre 
pares, para proceder a aplicar la regla de cuanti-
ficación de frecuencia (Bardin, 2002).

En las tablas 4, 5 y 6, utilizadas como sopor-
tes para el análisis, se presentan a título ilus-
trativo algunos datos resultantes. Cada tabla, 

correspondiente a una categoría de análisis, 
permite distribuir las unidades de registro 
por dimensiones de DP docente, dedicando 
las correspondientes columnas a la derecha a 
consignar la frecuencia. Cada número fre-
cuencia está precedido de Dpa/, Dsi/ y Dai/ y 
seguido de A para adecuación; P para perti-
nencia; y E para eficacia: Dpa/23A; Dsi/10A, 
etc.

Tabla 4. Datos ilustrativos desde la categoría de análisis: adecuación

C
at

eg
or

ía
 d

e 
an

ál
is

is

Unidades de registro
Indicadores 
Dimensión 

personal/afectiva F
re

cu
en

ci
a Unidades de registro 

Indicadores
Dimensión 

sociocultural/intercultural F
re

cu
en

ci
a Unidades de registro 

Indicadores 
Dimensión

académica/institucional F
re

cu
en

ci
a

A
de

cu
ac

ió
n

 (
A

)

“…He aprendido a ser 
extranjero…”   [Dpa3]
“…La experiencia de vivir y 
trabajar en… te cambia la vida” 
[Dpa21]
“…Me ha servido para 
experimentar eso que llaman 
‘choques culturales’”  [Dpa92]
“Entre las ventajas que me está 
aportando participar en este 
programa destaco…”[Dpa49]
…

D
pa

/2
4A

“Las experiencias compartidas 
con ellos: …mi primer partido 
de hockey en el lago próximo 
a la escuela, los torneos… y la 
infinita belleza de los bosques 
de...” [Dsi4]
“…Aunque la lengua… fuera 
el principal escollo a la hora 
de moverme por la ciudad…” 
[Dsi57]
“…Con una mente abierta 
y positiva dispuesta a sacar 
lo mejor de cada situación” 
[Dsi91]
…

D
si

/4
7A

“Estos años…me han permitido 
crecer profesionalmente” [Dai30]
“…Sin duda han cambiado 
en cierta manera mi forma 
de enseñar y de entender la 
educación” [Dai55]
“A nivel laboral también he 
crecido” [Dai4]
“…Me ha brindado la gran 
oportunidad de conocer 
el sistema educativo… y 
adquirir una experiencia en 
un programa de integración de 
lenguas” [Dai35]
...

D
ai

/4
1A
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Tabla 5. Datos ilustrativos desde la categoría de análisis: pertinencia
C

at
eg

or
ía

 d
e 

an
ál

is
is

Unidades de registro
Indicadores 
Dimensión 

personal/afectiva F
re

cu
en

ci
a Unidades de registro

Indicadores 
Dimensión s

ociocultural/intercultural F
re

cu
en

ci
a Unidades de registro

Indicadores 
Dimensión 

académica/institucional F
re

cu
en

ci
a

P
er

ti
n

en
ci

a 
(P

)

“…Y sobre todo la voluntad de 
querer comunicarme…” [Dpa15]   
“…He continuado aprendiendo 
en el camino de la enseñanza” 
[Dpa34]
“…Abrí una cuenta bancaria 
y asumí el reto de enseñar…” 
[Dpa42]
“…Implicarme en la vida diaria 
del centro, participando en 
actividades…” [Dpa36]
…

D
pa

/3
2P

“…Los compañeros siempre 
te ayudan cuando necesitas 
algo…” [Dsi15]
“…Bastantes actividades 
culturales a las que acudí: el 
festival de cine, el de ópera, el 
de la gelatina de carne...” 
 [Dsi40]
“…Me han permitido conocer 
más la cultura y costumbres 
del país…”  [Dsi84]
…

D
si

/5
1P

“…Aprendiendo de las 
experiencias de diferentes 
expertos y de las de los mismos 
compañeros” [Dai55]
“…Enfrentarme a tareas como 
impartir clases de Historia o 
colaborar en diversos proyectos 
educativos” [Dai17]
…He tenido la suerte de 
colaborar y coordinar el grupo 
de teatro, con mucho trabajo y 
esfuerzo conjunto” [Dai28] …

D
ai

/3
5P

Tabla 6. Datos ilustrativos desde la categoría de análisis: eficacia

C
at

eg
or

ía
 d

e 
an

ál
is

is

Unidades de registro
Indicadores 
Dimensión 

personal/afectiva F
re

cu
en

ci
a Unidades de registro 

Indicadores 
Dimensión s

ociocultural/intercultural F
re

cu
en

ci
a Unidades de registro 

Indicadores 
Dimensión 

académica/institucional F
re

cu
en

ci
a

E
fi

ca
ci

a 
(E

)

“…Al principio cuesta un poco 
acostumbrarse al cambio…”  
[Dpa29]
 “…Vivir durante tres años en 
otro país te aporta una nueva 
perspectiva”  [Dpa46]
“…Me resultó curioso que…” 
[Dpa101]
“…Una estancia muy gratificante 
personalmente” [Dpa38] 
“…Como si volviese a ser el 
profesor sin experiencia que se 
sorprende de cualquier hecho” 
[Dpa90]
…

D
pa

/1
9E

“…Nos llevó a dos lugares 
fundamentales para mí: el 
club de inglés y l’Alliance 
Française” [Dsi40]
“…Me sentí como en casa 
rápidamente” [Dsi61]
“Sería imperdonable estar en… 
y no disfrutar del riquísimo 
patrimonio histórico y artístico 
de su capital” [Dsi79]
“En… la gente es muy 
agradecida si utilizas su 
idioma…” [Dsi68]
…

D
si

/3
2E

“…Lo que sin duda ha 
enriquecido y enriquece mi 
trabajo” [Dai87]
“…Ha resultado una experiencia 
muy positiva en mi vida laboral 
y personal…” [Dai63]
“Esta experiencia ha hecho 
que valore todavía más la 
importancia de combatir las 
barreras lingüísticas […] 
cuando trabajamos en un 
contexto bilingüe” [Dai82]
“…Un cierto agobio por las 
exigencias...” [Dai22]
…

D
ai

/3
1E
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Resultados

Los valores de los resultados del análisis (grá-
fico 1) muestran los efectos cuantificables de 
la movilidad en las dimensiones del DP de es-
tos docentes (personal/afectiva, sociocultural/
intercultural y académica/institucional) desde 
las cualidades de la calidad (adecuación, perti-
nencia y eficacia).

La interpretación de los resultados permite 
caracterizar los efectos de esa movilidad, arti-
culados en cada una de las dimensiones del 
DP docente, como sigue:

Efectos de la movilidad en la dimensión personal/
afectiva del desarrollo profesional docente: se ob-
serva que los menores valores de efectos de la 
movilidad corresponden a la dimensión personal/
afectiva por una relación o grado de conformidad: 

• Bajo relativo, entre lo previsto y lo logra-
do (adecuación).

• Medio relativo, entre lo deseado y lo per-
cibido (pertinencia).

• Bajo relativo, entre lo realizado y lo lo-
grado (eficacia).

Efectos de la movilidad en la dimensión socio-
cultural/intercultural del desarrollo profesional 
docente: se observan los más altos valores de 
efectos de la movilidad en esta dimensión so-
ciocultural/intercultural por una relación o 
grado de conformidad: 

• Alto relativo, entre lo previsto y lo logra-
do (adecuación).

• Alto relativo, entre lo deseado y lo perci-
bido (pertinencia).

• Medio relativo entre lo realizado y lo lo-
grado (eficacia).

Efectos de la movilidad en la dimensión acadé-
mica/institucional del desarrollo profesional do-
cente: se observan los valores más homogéneos 
de efectos de la movilidad en esta dimensión 
académica/institucional por una relación o gra-
do de conformidad: 

• Medio relativo, entre lo previsto y lo lo-
grado (adecuación).

• Medio relativo, entre lo deseado y lo per-
cibido (pertinencia).

• Medio relativo, entre lo realizado y lo lo-
grado (eficacia).

gráFIco 1. Valores de los efectos de la movilidad sobre las dimensiones profesionales desde  

las cualidades de la calidad
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Discusión

Al observar las interrelaciones de los descriptores 
de las cualidades de la calidad, acciones que mar-
can los resultados, procedemos a la caracteriza-
ción de estos efectos de la movilidad, acompaña-
dos de las inferencias que emitimos como sigue: 

En la dimensión personal/afectiva del desarrollo 
profesional docente:

• La adecuación adolece de coherencia en 
cuanto a la duración de la estancia (lo pre-
visto), pues si bien el periodo de adapta-
ción se logra, es cierto que exige acostum-
brarse con relativa rapidez a la estructura 
y al funcionamiento del sistema educativo 
del país visitado. Demanda pues, una ma-
yor duración de las estancias.

• La pertinencia está marcada por la utili-
dad cuando interpretamos que la apro-
piación de la nueva cultura se produce 
sin confrontarse a choques culturales 
de grave repercusión, y la toma de con-
ciencia de las diferencias culturales, en 
concepciones y costumbres, se produce 
por asimilación, por contacto directo con 
la propia idiosincrasia del país (lo desea-
do). Se refrenda (lo percibido), y las ex-
presiones de agradecimiento surgen ante 
la hospitalidad y la atención a sus necesi-
dades iniciales de instalación, adaptación 
e incluso funcionamiento en el trabajo.

• La eficacia está orientada más a la toma 
de decisión de la movilidad internacio-
nal como un gran acierto, que a capaci-
dades de mejora.

En la dimensión sociocultural/intercultural del 
desarrollo profesional docente:

• La adecuación está marcada por la cohe-
rencia en cuanto a la socialización con 
personas diversas (lo previsto), pues se 
logra el intercambio de experiencias 
compartidas en actividades de ocio; 
posiblemente favorecida además por la 

añoranza de encontrar referencias cultu-
rales del país de origen.

• La pertinencia está marcada por la utili-
dad cuando interpretamos que:

– La participación y acceso al patrimonio 
natural, histórico, artístico y cultural, 
así como a las formas y niveles de vida, 
suelen ser los aspectos culturales co-
múnmente reseñados (lo deseado).

– Las concepciones etnocentristas ne-
gativas parecen reducirse, tendiendo 
a gozar del privilegio que supone este 
tipo de experiencia y extraer el máxi-
mo partido de ella (lo percibido).

• La eficacia está orientada a las relacio-
nes cordiales y afables, mantenidas con los 
profesionales del centro donde se realiza 
la estancia (lo realizado), sin ser un de-
nominador común la capacidad de mejo-
ra (lo logrado).

En la dimensión académica/institucional del desa-
rrollo profesional docente:

• Tanto la adecuación marcada por la co-
herencia entre lo previsto y lo logrado 
como la pertinencia por la utilidad (lo 
deseado y lo percibido) y la eficacia 
orientada a las capacidades de mejora, 
corresponden al hecho de que:

– La inmersión lingüístico-cultural se 
complementa con clases del idioma, 
con la colaboración en actividades 
extracurriculares y/o formativas y 
con la participación en seminarios 
y grupos de trabajo.

– La satisfacción con los estudiantes del 
país extranjero se hace patente, y de 
forma directa, al referirse a la com-
prensión, trato y disciplina de estos en 
situaciones concretas de enseñanza.

El alcance de la significatividad que encierran es-
tos efectos en el DP de los docentes especialistas de 
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la enseñanza de y en LE coincide, en gran manera, 
con lo recogido en European Commission (2014) 
para el caso concreto de la educación superior.

La estabilización de tales efectos, como se revela 
del informe de Eurydice (2018), haría necesaria la 
regulación efectiva de esta movilidad. Es lo que ga-
rantizaría la actualización del repertorio compe-
tencial y facilitaría la apropiación de aptitudes y 
actitudes docentes avanzadas.

Conclusiones

En este orden de cosas, cabe concluir que:

– Esta aproximación a los efectos de la 
movilidad internacional sobre el DP de 
los docentes de y en LE nos permite dar 
cuenta de su valor, a priori, en torno a 
dos ejes de capacidades de mejora:

a) Los componentes instrumentales: la 
LE y la metodología didáctica.

b) La promoción de valores europeos, 
individuales y sociales.

– La movilidad, asumida como componente 
central de todo programa de DP docente, 
y desde su carácter de principio común, se 
revela de forma interdependiente como:

• Un factor integral y transformador so-
bre las funciones de cognición y adap-
tación de todo docente en general y, de 
todo docente de y en LE, en particular.

• Una condición sine qua non para ges-
tionar la competencia intercultural en 
la enseñanza y aprendizaje de y en LE.

• Una respuesta a los retos y exigencias 
derivados de las dinámicas europeas en 

materia de excelencia educativa; a la in-
ternacionalización de las instituciones 
educativas como se reclama en Euro-
pean Commission (2018); y al fortale-
cimiento de las instituciones docentes.

• Un deber, entendido desde el ángulo 
ético y deontológico, para asumir res-
ponsabilidades y compromisos con im-
pacto en la mejora de funciones y ta-
reas profesionales.

• Una garantía, a su vez, de desarrollo 
profesional docente continuo en el 
seno del aprendizaje a lo largo de la 
vida para estar a la altura de las ex-
pectativas de educación y formación 
planteadas para el horizonte 2030.

– La actualización y profundización de 
este estudio demandaría: 

a)  Tomar la movilidad temporal interna-
cional como indicador clave del DP 
docente continuo de este colectivo, 
como así se revela de las acciones cla-
ve 1 y 2, recogidas en Education Ex-
changes Support Foundation (2017).

b)  Ampliar el potencial de sus efectos 
—directa o transversalmente—: 

• Atendiendo a otros agentes bene-
ficiarios (directores de centros, 
coordinadores de programas bi-
lingües, formadores de formado-
res, alumnos, etc.).

• Continuando con la movilidad vir-
tual internacional promovida igual-
mente, en tanto que asciende a casi 
medio millón la cifra de docentes 
que han participado de sus ventajas 
(Agence Erasmus+ France/ Educa-
tion & Formation, 2017). 

Notas

1 A lo cual concurre la propuesta de un metamarco de cualificación que contiene el trabajo de Sanz Trigueros 

(2018).
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2 Se suele tomar prestado el concepto de aprendizaje por observación (a otro profesional) con la connotación del 

vocablo anglófono shadowing de reproducir hábitos, en este caso, del experto acompañante.
3 Certificadas por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF), ante el 

cumplimiento de los requisitos establecidos por Orden EDU/2886/2011, de 20 de octubre, por la que se regula la convo-

catoria, reconocimiento, certificación y registro de las actividades de formación permanente.
4 Gestionada la financiación y promoción de iniciativas por el Servicio Español para la Internacionalización 

de la Educación de la Unión Europea, a través de la Dirección General de Calidad, Innovación y Formación del 

Profesorado.
5 Son parte ineludible de la documentación que se ha de presentar para la justificación y percepción de la ayuda.
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Abstract

Temporary International mobility. Approximation to its impact on the professional development of 
foreign language and subject teachers

INTRODUCTION. This article is part of the European dynamics of teacher professional develo-
pment that, in a subsidiary way, affect the emerging professional sector specialized in bilingual 
teaching. The focus is on a key factor: international mobility, as one of the common European 
principles for competences and qualifications of teachers. The notional scope of mobility and the 
official background link it to the programmes of continuing professional development by placing 
its postulated quality as an institutional object of study. In order to give account of the value of 
mobility for the professional development of these teachers, 83 mandatory life stories written by 
temporal mobility beneficiaries are analysed. METHOD. Qualitative analysis of the handled tex-
tual information is developed with the technique of content analysis according to an interpretive, 
descriptive and autobiographical approach. Three properties of quality which must govern the 
international mobility are taken as categories of analysis. From the definition of each criterion, 
indicators of the significant effects of mobility in the personal, social and academic dimensions 
of the professional development are identified. RESULTS. Data are interpreted in terms of the 
high, medium, low or zero matching degree among the descriptors of the three properties of qua-
lity retained: the expected, the desired, the realized, the achieved and the perceived. Its intersec-
tions and quantification characterize the most significant effects of mobility in the specified di-
mensions. DISCUSSION. With the results, inferences are emitted in accordance with the qualities 
investigated. This allows to confirm the value of mobility as a procedure to provide the teacher 
with the ability to assume the new functions and tasks that bilingual education entails; and as a 
product, sine qua non condition, in the added perspectives of guaranteeing the recognition and 
qualification of competences and of updating the study with other facets of mobility effects from 
other stakeholders. 

Keywords: Bilingual education, Occupational mobility, Personal narratives, Professional develo-
pment, Teacher qualifications.

Résumé  

La mobilité temporelle internationale. Une approche à ses effets sur le développement professionnel 
des enseignants de et en langues étrangères

INTRODUCTION. Cette contribution est inscrite dans les dynamiques européennes en matière 
de développement professionnel, affectant conséquemment le secteur professionnel émergent 
des spécialistes de l´enseignement bilingue. On attire l´attention sur l´un des principes 
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européens communs concernant la formation et qualification professionnelles des enseignants: 
la mobilité internationale. Sa portée notionnelle et les références officielles l´associent aux 
programmes de développement professionnel continu, et situent sa qualité postulée comme un 
objet d´étude institutionnelle. Dans l´objectif de rendre compte de la valeur qu´une mobilité 
temporelle internationale constitue par le développement professionnel des enseignants, on 
analyse 83 récits de vie de réalisation obligatoire dont les auteurs sont des bénéficiaires de ce 
type de stage à l´étranger. MÉTHODE. Suivant une approche autobiographique, descriptive et 
interprétative, les informations textuelles écrites sont traitées qualitativement au moyen de la 
technique de l´analyse de contenu; étant les catégories d´analyse trois qualités de la qualité 
censées caractériser cette mobilité. C´est à partir de leurs définitions que l´on identifie des 
indicateurs des effets précis sur les dimensions personnelle, sociale et académique sous-
jacentes au développement professionnel. RÉSULTATS.  Les données sont interprétées en 
termes de relation ou degré de conformité haut, moyen, bas ou nul aux descripteurs de ces trois 
qualités de la qualité retenues: le prévisionnel, le désirable, le réalisé, les réussites et les 
perceptions. Leurs intersections et quantification montrent les effets les plus significatifs de ce 
type de mobilité sur les dimensions indiquées. DISCUSION. Avec les résultats on réalise des 
inférences articulées autour des qualités cherchées, en confirmant la valeur de la mobilité 
comme un procédé visant douer l´enseignant de la capacité d´envisager les nouvelles fonctions 
et tâches qu´implique aujourd´hui une éducation bilingue; et comme un produit, condition sine 
qua non, dans les perspectives ajoutées de garantir la reconnaissance et la qualification des 
compétences requises, et de donner suite à l´étude de l´actualisation et d´autres facettes de ses 
effets, prenant en compte d´autres agents bénéficiaires.

Mots-clés: Qualifications des enseignants, Développement professionnel, Enseignement bilingue, 
Mobilité professionnelle, Récits de vie.

Perfil profesional de los autores

Francisco Javier Sanz-Trigueros (autor de contacto)

Doctor en Ciencias de la Educación por la Universidad de Valladolid y profesor del Departamen-
to de Didáctica de la Lengua y la Literatura. Desarrolla su investigación en torno al desarrollo 
profesional de docentes de y en lenguas extranjeras y a la construcción de procesos de cualifica-
ción, difundiéndola en publicaciones y reuniones científicas especializadas. Es miembro del 
Grupo de Investigación Reconocido Q-ESE de la Universidad citada y responsable de intercam-
bio bilateral. 
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0001-5740-7002
Correo electrónico de contacto: franciscojavier.sanz.trigueros@uva.es
Dirección para la correspondencia: PRAS - Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura, 
Universidad de Valladolid, Facultad de Educación y Trabajo Social. Paseo de Belén, 1. Campus Mi-
guel Delibes, 47011 Valladolid (España).

Carmen Guillén-Díaz 

Doctora en Filología Francesa por la Universidad de Valladolid y Premio Extraordinario de doctora-
do. Profesora titular de Universidad. Área de Didáctica de la Lengua y la Literatura. Con docencia en 

https://orcid.org/0000-0001-5740-7002
mailto:franciscojavier.sanz.trigueros@uva.es


Francisco Javier Sanz Trigueros y Carmen Guillén Díaz

150 • Bordón 72 (1), 2020, 133-150, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577

formación inicial y continua del profesorado de lenguas y en formación a la investigación. Su línea 
de investigación se centra en la profesionalización y desarrollo profesional de los docentes, concre-
tada en la dirección de tesis doctorales defendidas, en la dirección de trabajos de investigación tute-
lados y en libros y artículos en revistas especializadas. 
ORCID ID: https://orcid.org/0000-0002-3239-824X
Correo electrónico de contacto: ccmc@dlyl.uva.es / c.guillendiaz@gmail.com

https://orcid.org/0000-0002-3239-824X
mailto:ccmc@dlyl.uva.es
mailto:c.guillendiaz@gmail.com


© Sociedad Española de Pedagogía Bordón 72 (1), 2020, 151-173, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 151

PERFILES DOCENTES EN EL CONTEXTO DE LA TRANSFORMACIÓN 
DIGITAL DE LA ESCUELA
Teacher profiles in a context of digital transformation at school

MARÍA JOSÉ SOSA DÍAZ Y JESÚS VALVERDE BERROCOSO

Universidad de Extremadura (España)

DOI: 10.13042/Bordon.2020.72965
Fecha de recepción: 06/11/2019 • Fecha de aceptación: 19/01/2020
Autora de contacto / Corresponding author: María José Sosa Díaz. E-mail: mjosesosa@unex.es
Fecha de publicación online: 20/02/2020

INTRODUCCIÓN. La figura del docente tiene un papel fundamental en la integración de las 
TIC en los centros educativos, y la construcción de perfiles del profesorado ha sido utilizada en 
la investigación educativa sobre el uso pedagógico de las tecnologías digitales. Sin embargo, no 
existe aún un modelo teórico explicativo que aúne todos los factores y variables que permita 
implementar estrategias de integración de las TIC en las aulas, centradas en las necesidades y 
características del profesorado. Es por tal motivo que la presente investigación identifica dife-
rentes perfiles del profesorado y aporta evidencias sobre factores que influyen en el modo de 
utilización de las tecnologías en la práctica docente. MÉTODO. Se ha realizado una investiga-
ción longitudinal con un estudio de casos múltiples, utilizando la entrevista semiestructurada 
como principal método de recogida de datos y el procedimiento de comparación constante de la 
teoría fundamentada como técnica para el análisis de datos. En este estudio han participado 
cuatro centros de educación primaria e infantil y coordinadores TIC, profesorado, miembros de 
equipos directivos, familias y asesores TIC (n=57). RESULTADOS. Se concluye el estudio con 
un modelo teórico explicativo conformado por cuatro perfiles de profesorado respecto al uso de 
las tecnologías en el aula: “reacio”, “aprendiz”, “gestor” y “e-innovador”. DISCUSIÓN. Los fac-
tores de la implementación de las tecnologías en la práctica docente identificados y coincidentes 
con otros estudios son la competencia digital docente, la formación permanente, las actitudes 
hacia las TIC, la autoconfianza, la colaboración con personal experto en TIC y la presión perci-
bida desde el contexto escolar.

Palabras  clave: Competencias digitales docentes, Perfiles, Tecnologías de la información y la 
comunicación, Tecnología educativa, Usos educativos de la tecnología, Organización escolar, 
Estudios de caso, Estudios longitudinales. 
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Introducción

Fundamento teórico

Según el informe TIC en educación (European 
Commission, 2019), España supera la media de 
la Unión Europea en los indicadores relaciona-
dos con el equipamiento TIC en los centros es-
colares, con algunas diferencias según el nivel 
educativo. Sin embargo, se encuentra en la me-
dia, o por debajo de la media europea, en cuan-
to al uso de las TIC para actividades de apren-
dizaje dentro y fuera del aula. Los obstáculos 
percibidos por el profesorado para el uso de las 
tecnologías digitales son: 1) de acceso (insu-
ficiente equipamiento); 2) pedagógicos (insufi-
ciente nivel de competencias, falta de apoyo 
técnico-educativo, carencia de materiales di-
dácticos, ausencia de modelos para la educa-
ción digital); y 3) actitudinales (resistencia del 
profesorado y/o familias, bajo interés del docen-
te, ausencia de percepción de beneficios, no se 
identifica como una meta del centro educativo). 
Además, se identifican problemas con la organi-
zación temporal y espacial de las escuelas, así 
como la negativa influencia de la presión para 
preparar a los estudiantes para la evaluación. 
Por otra parte, el informe internacional TALIS 
analiza las prácticas docentes del profesorado 
de educación primaria con relación a tres di-
mensiones: 1) precisión y adecuación (clari-
dad) de la enseñanza; 2) enriquecimiento de la 
enseñanza y 3) activación cognitiva. Para la se-
gunda dimensión se indaga sobre el empleo de 
las TIC por parte de los estudiantes en el aula 
con el fin de desarrollar proyectos o realizar 
ejercicios (OECD, 2019). En España, un 42% 
de los docentes de primaria manifiestan que 
utilizan esta práctica de manera frecuente. Por 
otra parte, la inclusión del uso de las tecnolo-
gías digitales en la formación inicial de los 
maestros ha experimentado un aumento impor-
tante en los últimos años. Aproximadamente, el 
90% del profesorado de primaria incorporado 
en los últimos cinco años afirma haber recibido 
formación sobre la utilización de las TIC para 
la educación en sus estudios universitarios. No 

obstante, solo la mitad de los docentes de la 
muestra global recibieron formación inicial so-
bre la integración de las TIC en su práctica do-
cente. La segunda necesidad formativa más 
relevante que reclama el profesorado de edu-
cación primaria tiene que ver, precisamente, 
con el desarrollo de la competencia docente 
digital (Instituto Nacional de Evaluación Edu-
cativa, 2019). A partir de los resultados de TA-
LIS se evidencia que, en la muestra de docen-
tes españoles, la disponibilidad de software 
educativo incrementa la probabilidad de un 
uso frecuente de las TIC en las escuelas. Las 
características demográficas (edad, sexo, expe-
riencia docente) son irrelevantes para explicar 
el uso de las TIC. Sin embargo, la necesidad per-
cibida de formación en TIC es la variable más 
significativa para la integración de las tecnolo-
gías en la práctica docente. También se incre-
menta la probabilidad de uso de las tecnologías 
digitales si el docente posee un enfoque cons-
tructivista del proceso de enseñanza-aprendiza-
je o si existe una cultura de colaboración entre 
docentes (Gil-Flores, Rodríguez-Santero y To-
rres-Gordillo, 2017). 

La investigación educativa ha identificado di-
ferentes variables de estudio para comprender 
la influencia de estos factores sobre la inte-
gración curricular de las tecnologías digitales 
(tabla 1).

Con el objetivo de promover la integración cu-
rricular de las TIC y mejorar la competencia 
digital docente, la investigación educativa ha 
identificado en el profesorado diversos perfiles, 
que agrupan las variables o factores antes seña-
lados, para definir diferentes modos de com-
prender y usar las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. A través de 
la agrupación de docentes con características 
similares se visualizan las causas o factores más 
determinantes en el modo de utilización de 
cada uno de los grupos. A la hora de definir los 
perfiles de los docentes hacia las TIC, muchos 
investigadores se han centrado en característi-
cas individuales, como sus actitudes hacia las 
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tecnologías, su autoeficacia percibida en el uso 
de las TIC o sus competencias digitales. Existen 
evidencias de una correlación positiva entre es-
tas variables y el uso en la práctica docente de 
tecnologías digitales (Tondeur et al., 2019).

Una de las variables más utilizadas para la crea-
ción de perfiles del profesorado son sus actitu-
des ante las tecnologías y sus reflexiones sobre 
las implicaciones educativas que tiene el uso de 
estas herramientas en la educación (Prestidge, 
2012; Scherer et al., 2018). 

Tilve y Álvarez (2009) consideran que el profe-
sorado se puede dividir en tres grupos diferen-
ciados según su actitud y disposición para 
formarse en el uso de las TIC: “entusiastas”, 
“apocalípticos” y “perdidos”. 

Gewerc y Montero (2013), por su parte, señalan 
dos tipologías de profesorado en función de sus 
actitudes hacia las tecnologías: “docentes entu-
siasmados con las TIC” y “docentes noveles en 
TIC”. Suárez et al. (2010) definen cuatro perfi-
les, subrayando la relevancia de las competencias 

Tabla 1. Factores asociados con el uso de las TIC en la educación 

Dimensiones Variables Referencias

Contexto escolar

Disponibilidad y acceso a equipamientos
Salemink, Strijker y Bosworth (2017)
Hu, Gong, Lai y Leung (2018)
Naik, Chitre, Bhalla y Rajan (2020)

Ratio estudiantes-profesor Erdogdu y Erdogdu (2015)

Liderazgo institucional

Christensen et al. (2018)
Bhattacharjee y Muddgal (2019)
Håkansson Lindqvist y Pettersson (2019)
Wu, Yu y Hu (2019)

Integración curricular de las TIC
Voogt (2010)
Hennessy, Ruthven y Brindley (2005)

Apertura al cambio Tondeur, Valcke et al. (2008)

Políticas educativas
Tondeur, van Keer et al. (2008)
Vanderlinde, van Braak y Dexter (2012)

Cultura organizativa
Demiraslan y Usluel (2008)
Zhu (2015)

Profesorado

Características demográficas (edad, sexo, 
formación-experiencia previa)

Sánchez-Mena, Martí-Parreño  
y Aldás-Manzano (2017)
Teo, Fan y Du (2015)
Liu, Ritzhaupt, Dawson y Barron (2017)

Nivel educativo Dara Tafazoli, Parra y Abril (2019)

Competencia digital
Pettersson (2018)
Rolf, Knutsson y Ramberg (2019)

Actitudes hacia las tecnologías digitales
Drossel, Eickelmann y Gerick (2017)
Ursavas, Yalçin y Bakir (2019)
Njiku, Maniraho y Mutarutinya (2019)

Autoeficacia percibida
Hall y Trespalacios (2019)
Birisci y Kul (2019)

Enfoque pedagógico
Ipek y Ziatdinov (2017)
Badia e Iglesias (2019)

Fuente: elaboración propia.
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digitales: “incompetencia digital”, “iniciación”, 
“adopción” e “innovación”. Diversos estudios 
(Morales, 2006; Agyei y Voogt, 2011; Farjon, 
Smits y Voogt, 2019) utilizan como base el mode-
lo WSTP de Knezek y Christensen (2003, 2008, 
2016) para analizar las influencias de las actitu-
des y creencias hacia las tecnologías (will), la 
competencia digital docente (skill), el acceso a 
la tecnología (tool) y la enseñanza con tecnolo-
gías digitales (pedagogy) en la integración de las 
TIC en la práctica docente. Recientemente, Far-
jon et al. (2019) incluyen la “experiencia” en el 
uso de la tecnología como una cuarta variable, 
configurando el modelo WEST. Se trata de un 
modelo predictivo de la integración de las TIC en 
la práctica docente que ha evidenciado una expli-
cación del 60% de la varianza sobre un conjunto 
de variables y medidas previamente estudiadas 
y validadas por la comunidad científica. 

Schibeci et al. (2008) sostienen que estos perfi-
les no deben ser considerados estáticos, puesto 
que describen etapas del desarrollo profesional 
en sus experiencias educativas con las TIC. Si-
guiendo este proceso evolutivo, Donnelly et al. 
(2011) distinguen cuatro tipos de docentes con 
relación a la integración de las TIC en su prác-
tica de aula. Para definir cada uno de estos tipos 
de profesorado, identifican dos dimensiones. 
Por un lado, la dimensión “empoderamiento-
fatalismo”, que define dos tipologías de docen-
tes: los que creen que las TIC ofrecen la oportu-
nidad de innovar para mejorar los resultados de 
aprendizaje de los alumnos y los que conside-
ran que, al utilizar las TIC en el aula, se pierde 
el control del proceso formativo. Por otro lado, 
la dimensión “aprendizaje-evaluación”, que se 
orienta hacia las metodologías docentes y al 
proceso de evaluación, e identifica otra doble 
tipología de profesorado: aquellos que desarro-
llan metodologías centradas en el estudiante y 
el aprendizaje y los que aplican metodologías 
centradas en el docente y los resultados de eva-
luación. El cruce entre las dos dimensiones 
generan cuatro perfiles diferenciados de do-
centes: “tradicionalista centrado en el conteni-
do” (fatalismo+evaluación); “adoptante selectivo” 

(empoderamiento+evaluación); “usuario inad-
vertido” (fatalismo+evaluación); y “adaptadores 
creativos” (empoderamiento+aprendizaje). Este 
modelo considera estos perfiles como etapas de 
desarrollo profesional por las que pueden pasar 
los docentes sin que exista una línea de evolu-
ción predeterminada, ya que esta depende de 
diferentes factores internos y externos.

Hao y Lee (2015), a partir del modelo TPACK 
(Mishra y Koehler, 2006), definen siete etapas 
relacionadas con la innovación y la tecnología 
educativa, cuyo recorrido no es necesariamente 
lineal y excluyente: 0) “conciencia”, el profeso-
rado muestra escasa participación en la innova-
ción con las TIC; 1) “informativa”, los docentes 
están interesados en aprender sobre las caracte-
rísticas generales de las tecnologías; 2) “perso-
nal”, el profesorado se centra en su competen-
cia digital para implementar la innovación en 
la práctica docente; 3) “gestión”, los docentes se 
interesan por el proceso correcto de implemen-
tación de la innovación TIC; 4) “consecuencia”, 
el centro de interés se sitúa en los resultados de 
aprendizaje que alcanzan los estudiantes, como 
el efecto del uso de las TIC en el proceso de 
enseñanza; 5) “colaboración”, los docentes 
se interesan por saber cómo colaborar y coor-
dinarse con otros profesores para mejorar su 
práctica educativa con las TIC; y 6) “reenfo-
que”, los docentes valoran los supuestos benefi-
cios de la innovación y se centran en explorar 
posibles mejoras o alternativas a la innovación 
realizada. 

Otras investigaciones utilizan diversas variables 
para el establecimiento de los perfiles. Mama y 
Hennessy (2013) exploran la relación entre las 
creencias, las competencias digitales y las prác-
ticas de los docentes con las TIC, identificando 
cuatro tipos o niveles de uso de la tecnología en 
el aula, que se relacionan con cuatro perfiles del 
profesorado: a) “inclusivos”, profesores con al-
tas competencias TIC, que utilizan estas herra-
mientas frecuentemente para uso personal. Con-
sideran que las TIC satisfacen las necesidades 
de los estudiantes, fomentan el aprendizaje 
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autónomo y permiten aplicar diferentes enfo-
ques de enseñanza. Creen que las TIC van a te-
ner un importante impacto en los roles docen-
tes y desarrollan estrategias constructivistas 
y centradas en el estudiante; b) “potenciales”, 
docentes con un nivel básico de competencia 
digital, que muestran interés en desarrollar sus 
habilidades tecnológicas e introducen, paulati-
namente, prácticas educativas con las TIC, ya 
que consideran que las tecnologías pueden hacer 
más atractivas las clases e incrementar la moti-
vación de los estudiantes; c) “accidentales”, do-
centes con un alto nivel de competencia digital, 
pero que hacen un uso ocasional de las TIC en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje y sin in-
troducir cambios sustanciales en su metodolo-
gía didáctica. Principalmente hacen uso de las 
tecnologías digitales para realizar funciones de 
gestión académica; y d) “hostiles”, se caracteri-
zan por una actitud negativa hacia las TIC y un 
bajo nivel de competencia digital docente. Son 
resistentes al cambio, perciben la tecnología 
como una amenaza, les genera ansiedad y no 
aceptan su introducción en la práctica docente.

Admiraal et al. (2017) reconocieron cinco perfi-
les de docentes basados en sus creencias sobre 
tecnología y pedagogía: 1) “profesores TIC cen-
trados en el alumno”, mayoritariamente hom-
bres, con una experiencia docente de entre 6 a 
20 años, que pueden ser definidos como “inno-
vadores”; 2) “profesores críticos TIC”, orienta-
dos hacia el alumno y con el mismo grado de 
experiencia que el tipo 1, pero con una baja 
identificación con las ideas preponderantes 
acerca de las tecnologías digitales en la educa-
ción; 3) “profesores incómodos con las TIC”, 
con actitud negativa y percepción baja de auto-
eficacia con las tecnologías, mayoritariamente 
mujeres, mayores de 50 años y con experiencia 
profesional dilatada; 4) “profesores con dificul-
tades en la enseñanza centrada en el alumno”, 
se perciben con un alto grado de autoeficacia en 
el uso de las TIC pero con unas creencias peda-
gógicas que dan más protagonismo al rol do-
cente transmisor. Es una tipología de mayoría 
masculina y conformada por profesorado joven 

e inexperto; y 5) “profesores ultracríticos”, des-
favorables a la innovación basada en el uso de 
las TIC dentro de un enfoque centrado en el 
alumno, formado mayoritariamente por hom-
bres con más de 30 años de experiencia profe-
sional o de muy reciente incorporación a la do-
cencia (menos de un año), sostienen que los 
resultados del aprendizaje dependen de la moti-
vación y los conocimientos previos de los estu-
diantes, no de la metodología de enseñanza. 

Klement (2018) corrobora la tipología de Ro-
gers (2003) para valorar el grado de interés y el 
nivel de uso de las TIC en la práctica docente. 
Se evidencia la existencia de cinco categorías de 
docentes: 1) “innovadores audaces”, que asu-
men riesgos en el uso educativo de las tecnolo-
gías digitales y son difusores de nuevas pro-
puestas educativas; 2) “primeros adoptantes”, 
que son respetados como modelos y asesores 
por otros profesionales de la educación ya que 
disminuyen el grado de incertidumbre sobre las 
posibilidades reales de las tecnologías en la 
práctica docente; 3) “mayoría precoz”, confor-
mado por los docentes con actitudes positivas 
hacia la innovación, pero que necesitan de un 
tiempo más prolongado para la implementa-
ción de la transformación digital y no adoptan 
el rol de líderes de estos procesos; 4) “mayoría 
rezagada”, que mantiene una actitud de escepti-
cismo y cautela, exige un nivel muy reducido 
de incertidumbre y solo adopta las tecnologías 
cuando la mayoría ha iniciado estos procesos 
educativos innovadores; y 5) “tradicionales”, 
que fundamentan su práctica docente en el 
mantenimiento de las costumbres académicas, 
recelan de cualquier propuesta de cambio y po-
seen una visión muy conservadora del proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

Tondeur et al. (2019) identifican dos perfiles de 
docentes TIC teniendo en consideración las ac-
titudes, la autoeficacia y la competencia digital 
docente: “bajo perfil TIC” y “alto perfil TIC”. 
Destacan la importancia de considerar un enfo-
que holístico a la hora de comprender los proce-
sos de integración curricular de las tecnologías 
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digitales por parte del profesorado. No basta 
solo con la capacitación técnica en el uso de las 
TIC; otras habilidades como la capacidad de 

innovación, de colaboración entre docentes y de 
investigación sobre la práctica son tan rele-
vantes como una idónea competencia para la 

Tabla 2. Perfiles/etapas del profesorado en el proceso de integración de las tecnologías digitales  
en la práctica docente 

Criterio Perfiles / etapas Referencia

Actitud hacia la formación para 
el uso de las TIC

Entusiastas
Apocalípticos
Perdidos

Tilve y Álvarez (2009)

Competencia digital del docente

Incompetencia digital
Iniciación
Adopción
Innovación

Suárez et al. (2010)

Integración de las TIC en las 
prácticas de aula: dimensión 
“empoderamiento-fatalismo” y 
dimensión “aprendizaje-evaluación”

Tradicionalista centrado en el 
contenido 
Adoptante selectivo 
Usuario inadvertido 
Adaptadores creativos 

Donnelly et al. (2011)

Actitud general hacia las tecnologías
Docentes entusiasmados con las TIC
Docentes noveles en TIC

Gewerc y Montero (2013)

Creencias, competencias digitales 
y prácticas con TIC

Inclusivos
Potenciales
Accidentales
Hostiles

Mama y Hennessy (2013)

Innovación y tecnología educativa 
bajo el modelo TPACK

Conciencia
Informativa
Personal
Gestión
Consecuencia
Colaboración
Reenfoque

 Hao y Lee (2015)

Creencias sobre tecnología 
y pedagogía

Profesores TIC centrados en el 
alumno
Profesores críticos con las TIC
Profesores incómodos con las TIC
Profesores con dificultades en la 
enseñanza centrada en el alumno
Profesores ultracríticos

Admiraal et al. (2017)

Actitud hacia la innovación

Innovadores audaces
Primeros adoptantes
Mayoría precoz
Mayoría rezagada
Tradicionales

Klement (2018) 

Actitudes, autoeficacia y 
competencia digital docente

Bajo perfil TIC
Alto perfil TIC

Tondeur et al. (2019)

Uso de tecnologías digitales 
Confianza 
Formación específica 
Acceso a recursos

Activo
Seguro
Apoyado

European Commission (2019)

Fuente: elaboración propia.
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utilización de las tecnologías digitales. Los do-
centes con un perfil alto poseen una combi-
nación de conocimientos, actitudes y compe-
tencias que son idóneas para la innovación 
educativa con las TIC. Para la comprensión de 
las diferencias entre centros educativos e inte-
gración curricular de las tecnologías digitales 
deberíamos comprobar si, en la composición 
de los equipos docentes, existe una representa-
ción adecuada de perfiles altos que puedan 
ofrecer modelos, experiencias y prácticas que 
mejoren las actitudes, la autoeficacia y las 
competencias digitales de los docentes con 
perfil bajo.

Por último, el informe TIC en educación (Euro-
pean Commission, 2019) identifica tres perfi-
les de docentes en función del uso de las tec-
nologías digitales (“ser activo”), la confianza 
en su propia competencia digital (“estar segu-
ro”) y haber recibido formación específica y 
tener acceso a recursos digitales (“ser apoya-
do”): a) muy activos digitalmente, seguros y 
con apoyos; b) muy activos digitalmente, se-
guros y con un bajo nivel de apoyo; y c) poco 
activos digitalmente, inseguros y con falta de 
apoyos. Los primeros (a) se caracterizan por 
usar ordenadores e Internet durante sus prác-
ticas docentes con fines de enseñanza y apren-
dizaje; invertir más tiempo en formación con-
tinua; integrar voluntariamente las TIC en sus 
asignaturas; percepción de escasos obstáculos 
para usar las TIC en la enseñanza; alta con-
fianza en el uso de las TIC y en el aula y una 
actitud muy positiva hacia el uso de las TIC; 
tener un mayor nivel de acceso a una amplia 
gama de diferentes equipos digitales y a la in-
fraestructura TI para su propio uso a través del 
centro educativo.

La mayoría de los docentes aducen el atractivo 
y la eficacia de las tecnologías digitales como 
los principales argumentos para su uso educa-
tivo. Además, prefieren utilizar las TIC en mo-
delos pedagógicos centrados en el profesor, 
caracterizados por metodologías didácticas de 
transmisión de conocimientos. Se observa una 

incoherencia entre lo que los profesores pien-
san acerca de los usos didácticos de las tecno-
logías y lo que realmente practican en sus 
aulas. Las observaciones del proceso de ense-
ñanza-aprendizaje evidencian prácticas más 
tradicionales de las que los docentes dicen 
implementar (Heitink, Voogt, Verplanken, van 
Braak y Fisser, 2016). Finalmente, se puede 
afirmar que los modelos sobre perfiles docen-
tes ante la incorporación de las TIC en educa-
ción son abundantes y permiten visualizar la 
realidad docente en los centros escolares. Sin 
embargo, no existe aún un modelo teórico 
explicativo que permita implementar estrate-
gias de integración de las TIC en las aulas, 
centradas en las necesidades y características 
del profesorado.

Método

Objetivos

La finalidad de esta investigación es explorar, 
identificar y analizar diferentes perfiles de pro-
fesorado, y aportar de esta manera evidencias 
sobre factores que influyen en los procesos de 
integración educativa de las tecnologías digi-
tales en la práctica docente del profesorado de 
educación infantil y primaria.

Diseño de la investigación y participantes

Se opta por una investigación cualitativa, multi-
método, plural y longitudinal, que implica una 
aproximación interpretativa y naturalista del fe-
nómeno educativo (figura 1) (Denzin y Lincoln, 
2005; Flick, 2004; Hernández et al., 2006). Se 
han estudiado cuatro centros educativos a lo lar-
go de seis años, evaluando repetidamente el pro-
ceso de integración de las TIC en tres momentos 
diferentes, mediante estudios de caso múltiples 
(estudios 1 y 3) y estudio de caso único (estudio 
2), para explorar todos los factores de manera 
pormenorizada (Cohen y Manion, 2002; Yin, 
2009; Stake, 1998).
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Según la clasificación de Stake (1998), se han de-
sarrollado tres tipos de estudios de caso, depen-
diendo del momento y la fase realizada. En la 
primera fase se llevó a cabo un “estudio colectivo 
intrínseco”, donde se analizaron cuatro centros 
educativos, con el objetivo de indagar sobre las 
especificidades y aspectos generales de la integra-
ción curricular de las TIC. En la segunda fase se 
desarrolló un “estudio intrínseco de caso”, para 
explorar los factores que estaban influyendo en la 
integración de las tecnologías a nivel de profeso-
rado. En la última fase, se implementa un “estu-
dio colectivo extrínseco” de los cuatro centros 
educativos, con el objetivo de formular y confir-
mar las generalizaciones y teorías (figura 2).

El diseño de investigación es iterativo, formu-
lando sucesivamente preguntas de investigación 
que deben explorarse para lograr conformar la 
teoría (Trinidad, Carrero y Soriano, 2006). Este 
proceso ha estado pautado por el “muestreo teó-
rico” (Strauss y Corbin, 2002), diferente en 
cada momento, según el objetivo que ha ido 
emergiendo del análisis: 1) “muestreo abierto”, 
para recolectar toda la información posible; 
2) “muestreo relacional”, para buscar inciden-
tes, dimensiones y relaciones de los conceptos 

emergidos; 3) “muestreo discriminado”, para 
comprobar y saturar las categorías. 

Para la recolección de información, en cada una 
de las fases de la investigación se usó la entrevista 
semiestructurada acompañada de un guion de 
preguntas abiertas, que responden a la necesidad 
de indagación que los investigadores determina-
ron al obtener los resultados de las fases anterio-
res. A lo largo de la investigación han participado 
coordinadores TIC (n=9), profesorado (n=20), 
miembros de equipos directivos (n=11), estudian-
tes (n=5), familias (n=9) y asesores TIC (n=3). Se 
realizaron un total de 57 entrevistas a lo largo de 
los tres estudios de investigación. Los centros 
educativos de educación infantil y primaria perte-
necen al ámbito rural y urbano (ver anexo).

En el análisis de los datos recogidos, ha sido 
clave el procedimiento de “comparación cons-
tante” de la teoría fundamentada, pues intere-
saba conocer e interpretar este fenómeno desde 
una perspectiva comprensiva, holística y pro-
funda (Strauss y Corbin, 2002). Por ello el aná-
lisis se ha llevado a cabo en cuatro fases (Abela 
et al., 2007: 53): 1) “codificación abierta”, 
microanálisis de los datos e identificación de 

FIgura 1. Decisiones del enfoque metodológico de la investigación

Fuente: elaboración propia.
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categorías; 2) “codificación axial”, construcción 
de la estructura de las categorías y desarrollo de 
sus propiedades a través de la elaboración de ma-
trices y mapas conceptuales; 3) “codificación se-
lectiva”, escritura teórica de un informe para de-
limitar la teoría que comienza a desarrollarse; y 
4) “saturación teórica”, en la cual se evidencia si 
emergen nuevas preguntas o ideas que amplíen 
la investigación para tomar decisiones al respec-
to (figura 2). Después de la depuración de las 
categorías a lo largo de la investigación, en la di-
mensión de “profesorado y TIC” se identificaron 
nueve categorías (tabla 3). 

En la descripción de los resultados, las ideas de 
análisis se apoyan en citas literales y referencias 

que aluden a las intervenciones de los partici-
pantes en la investigación. Las referencias se 
componen de tres códigos que indican quién, 
qué y cuándo se ha realizado tal afirmación. De 
manera que, en primer lugar, se establece el có-
digo del participante, en segundo lugar, el códi-
go de la categoría y, por último, el código del 
estudio de investigación realizado (ver anexo).

Resultados

El profesorado es uno de los principales agentes 
en la integración educativa de las TIC ya que es 
el responsable de su uso en el aula (Coor_cp02, 
RESPROF, E3; Dir_cp03, RESPROF, E3; Dir_cp01, 

FIgura 2. Diseño de la investigación: estudios y fases

Fuente: elaboración propia.       
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RESPROF, E3). No obstante, en los centros se 
puede encontrar gran diversidad de uso de las 
TIC por parte de los docentes, que se pueden 
agrupar en cuatro tipologías o perfiles de profe-
sorado según su utilización y características 
personales (ED02, TICPROFES, E1).

Hay gente que sí las usa, gente que no las usa, 
gente que no las va a usar nunca, gente que poco 
a poco van entrando (C02, TICPROFES, E1).

Tanto las actitudes hacia las TIC como las com-
petencias docentes digitales son las variables 
que la investigación ha evidenciado como de-
terminantes en la integración de las tecnologías 
digitales en la práctica docente. Como se mues-
tra en la figura 3, las actitudes positivas y nega-
tivas del docente influyen en cómo se aproxima 
a las TIC. En este caso, los perfiles de “apren-
diz” y “e-innovador” muestran actitudes positi-
vas, considerando y viendo las posibilidades 
educativas que tienen las tecnologías en el aula 
(MP01, TICPROFES, E1). Y los perfiles de “rea-
cio” y “gestor” evidencian actitudes negativas 
hacia el uso de las TIC, que incluyen emociones 
como el miedo o la aversión hacia lo tecnológi-
co (P05-P06, TICPROFES, E1). 

Yo creo que esencialmente son factores, es decir, 
que si tú en tu vida personal tienes integrada las 

nuevas tecnologías y tienes curiosidad y te gus-
ta buscar, te gusta hacer eso, luego lo llevas al 
trabajo ¿sabes? no tienen el interés [...], ¿de qué 
depende que un profesor utilice más las nuevas 
tecnologías o no?, pues básicamente de eso, ¿sa-
bes? (Coor_cp02, TICPROFES, E3).

Por otro lado, las competencias digitales de los 
docentes también influyen en el uso de las TIC en 
el aula. El profesorado “reacio” tiene un nivel de 
competencia digital muy bajo (AsCPR1, PRO-
CLAU, E2), el perfil de “e-innovador” se caracte-
riza por un elevado desarrollo competencial 
(Dir_cp01, TICPROFES, E3), y por último, los 
perfiles “aprendiz” y “gestor” se caracterizan por 
un nivel medio en su competencia digital (P11, 
MOTIC, E1). No obstante, estos perfiles no son 
cerrados, y un mismo docente puede evolucionar 
de uno a otro, o no progresar debido a diferentes 
factores como la formación, el tiempo (disponi-
ble y dedicado), las infraestructuras, la colabora-
ción entre docentes o la presión que ejerce la ad-
ministración educativa y las familias sobre los 
docentes para que incorporen las TIC en el aula. 

Profesorado “reacio”

Este perfil permite identificar a aquellos do-
centes que no usan las tecnologías y que se 

Tabla 3. Sistema de categorías “profesorado y TIC”

Código Categoría

EXPETIC Experiencia educativa con las TIC
PRACAULA Prácticas educativas con apoyo de las TIC en el aula
RESPROF Responsabilidades del profesorado en la introducción de las TIC en los centros
FORMATIC Formación para el uso educativo de las TIC
MOTIC Razones y motivos por los que utiliza las TIC
TICPROFES Percepción global de las relaciones TIC profesorado
PROCLAU Propuestas al claustro de profesores para mejorar la integración educativa de las TIC
PROINNO Identificación como profesor innovador y criterios para su definición
CONPROY Conocimiento de convocatorias de proyectos de innovación autonómicos y estatales

Fuente: elaboración propia.
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oponen a aplicarlas en su práctica docente. Se 
trata, con frecuencia, de profesionales con una 
larga trayectoria docente, pero con escasos co-
nocimientos tecnológicos, por lo que las TIC a 
menudo les provocan temor, inseguridad o in-
diferencia (P05-P06, TICPROFES, E1). Estos 
docentes perciben que el uso de las tecnolo-
gías en el aula conlleva mucho tiempo de for-
mación y un aumento significativo de su carga 
de trabajo, especialmente la preparación de 
las clases, así como la necesidad de aplicar 
nuevas metodologías (Coor_cp02, MOTIC, E3; 
Coor_cp01, TICPROFES, E3). De manera que, 
anclados en su “zona de confort” y con una 
carrera profesional en sus últimas fases, se 
sienten desmotivados hacia el desarrollo de 
competencias digitales docentes (Dir_cp03, 
TICPROFES, E3). 

La mentalidad de algunos compañeros, ¿no? 
Que vienen y dicen “bueno, ah, los ordenado-
res”. […] Es que te da miedo. No has cogido 
nunca una cosa de estas y entonces dices, a ver 
si me lo cargo, a ver si hago algo. […] ya te 
decía que en algunas edades sobre todo en 

edades más avanzadas pues ellos dicen: “yo ya 
a que voy a…”, “yo no me voy a romper ahora 
la cabeza en tal y cual...” (P05-P06, TICPRO-
FES, E1).

Se observa que las causas del rechazo hacia las 
TIC se deben, principalmente, a la inseguri-
dad que les provoca en su desempeño profe-
sional. Estos profesores evitan utilizar las tec-
nologías digitales en su práctica docente para 
no evidenciar sus carencias (AsCPR1, PRO-
CLAU, E2; ProfINF3, MOTIC). Sobre todo, 
manifiestan temor al fracaso debido a un fun-
cionamiento incorrecto de los equipamientos, 
su incapacidad para resolver problemas téc-
nicos o dudas por parte de los estudiantes 
(Coor_cp03, TICPROFES, E3). 

A lo largo de los tres estudios de investigación 
se aprecia una evolución de las actitudes del 
profesorado ante el uso de las tecnologías  
y el nivel de competencia para su manejo  
(ProfPRI1, MOTIC, E2; Dir_cp01, TICPROFES, 
E3). Se evidencia cómo los docentes están ca-
da vez más concienciados con la necesidad 

FIgura 3. Perfiles de docentes hacia la integración curricular de las tecnologías digitales
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de aprender y utilizar las TIC en el aula (JefE-
QD, TICPROFES, E2), pese a que finalmente 
esta intención no se vea traducida en el uso 
real de las tecnologías digitales (profINF2, 
MOTIC, E2). 

Profesorado “aprendiz”

Estos docentes manifiestan una predisposición 
positiva hacia el uso de las TIC en el aula, pero 
aún carecen de competencias digitales en un 
nivel avanzado. Debido a su limitada habilidad 
y conocimiento, el uso de las tecnologías en 
la práctica docente es esporádico y se utiliza, 
fundamentalmente, como apoyo a una meto-
dología didáctica centrada en el docente y ba-
sada en la clase expositiva (Coor_cp04, TIC-
PROFES, E3). Los recursos tecnológicos más 
utilizados por este perfil de profesorado po-
seen un carácter transmitivo y unidireccional: 
páginas web docentes (blogs) y la pizarra digi-
tal interactiva, que es una herramienta mejora-
da de la tecnología educativa convencional y 
que se integra, sin dificultad, en el aula clásica 
(Dir_cp04, TICPROFES, E3).

No obstante, conocedores de sus carencias en 
el desarrollo de prácticas de aula con TIC soli-
citan y desarrollan una formación didáctica 
específica (Coor_cp02, TICPROFES, E3). Los 
motivos que llevan a los docentes a introducir-
se en el mundo de las tecnologías y realizar los 
cursos de formación son diversos. Los más se-
ñalados son: a) de carácter personal, una moti-
vación por desarrollar su competencia digital 
independiente de su práctica docente (P02, 
EXPETIC, E1; C02, MOTIC, E1); y b) de ca-
rácter profesional, que surge de la necesidad 
de actualizar sus competencias docentes para 
ofrecer una enseñanza adaptada a las nuevas 
generaciones de estudiantes (P11, MOTIC, 
E1; P05-P06, EXPETIC, E1). Por tanto, el pro-
fesorado que tiene creencias y actitudes positi-
vas hacia las TIC, es más probable que acabe 
utilizándolas en su práctica educativa (P11, 
MOTIC, E1; Coor_cp02, TICPROFES, E3).

Profesorado “gestor”

Existen profesores que solo utilizan las TIC para 
funciones de gestión académica. Este tipo de 
profesorado en algún caso también puede utili-
zar las TIC dentro de la docencia, pero siempre 
como una práctica esporádica y basada en la rea-
lización de actividades digitales sin objetivo edu-
cativo (Coor_cp02, TICPROFES, E3).

Este tipo de profesorado tiene una actitud y 
creencias negativas hacia las tecnologías en la 
educación y solo las utiliza con fines de gestión, 
como comunicación de calificaciones, informa-
ción sobre evaluaciones o control de la asisten-
cia, que son actividades obligatorias establecidas 
por la inspección y administración educativa 
(Dir_cp03, TICPROFES, E3; CoorTIC, TIC-
PROFES, E2). 

Pero me ha sorprendido, de verdad, hay que 
darle la oportunidad, no hay que tener esa eti-
queta de que la gente no entra en las TIC por-
que la gente mayor... utiliza por ejemplo Ra-
yuela, a mí me ha sorprendido todo el claustro 
(DirEQD, TICPROFES, E2).

Muchos profesores afirman que han debido 
afrontar el rechazo que les causan las TIC y 
aprender a utilizar herramientas digitales (Coor-
TIC, TICPROFES, E2) principalmente por la 
“presión” que ha ejercido la administración y 
otros miembros de la comunidad educativa. Así, 
por ejemplo, la administración a través de la 
obligación de uso de distintas herramientas de 
gestión (Dir_cp03, TICPROFES, E3), el alumna-
do con su interés por el uso de una determinada 
herramienta (Dir_cp01, TICPROFES, E3) o las 
familias por exigir la posibilidad de comunicarse 
online (Coor_cp03, RESFA, E3).

Profesorado con liderazgo “e-innovador”

Una característica del profesorado con liderazgo 
“e-innovador” es la realización de prácticas edu-
cativas “disruptivas”, basadas en metodologías 
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didácticas activas que desarrollan las compe-
tencias digitales en el alumnado. Aunque tam-
bién integran las herramientas tecnológicas 
para uso de la gestión de la docencia, para la 
comunicación con la comunidad educativa  
y la evaluación de los estudiantes (Dir_cp01, 
PROINNO, E3). Además, encontramos que este 
profesorado combina la realización de cursos 
de formación con la autoformación, conside-
rándose muchos de ellos como autodidactas 
(P08, FORMATIC, E1).

Normalmente, este tipo de profesorado se ca-
racteriza por mostrar un interés especial por el 
uso de las TIC y también por sus elevadas com-
petencias digitales docentes (Dir_cp01, TIC-
PROFES, E3). Los casos analizados muestran 
que la actitud de estos docentes hacia la tecno-
logía es muy positiva, pero a la vez crítica. El 
profesor líder “e-innovador” considera que las 
tecnologías ofrecen múltiples ventajas y desta-
can las potencialidades para motivar al alumna-
do hacia el aprendizaje (AsCPR1, PROCLAU, 
E2), pero siempre desde una visión crítica de 
las TIC, considerando también las limitaciones 
y problemas que generan en su práctica (Coor_
cp04, PROINNO, E3). Por ello, este profesora-
do líder “e-innovador” no utiliza las tecnologías 
sin una reflexión anticipada sobre las necesida-
des, la herramienta digital, el contexto, el obje-
tivo o la metodología que debe seguir (Coor_
cp04, PROINNO, E3). Busca información y 
crea sus propios recursos didácticos (P05-P06, 
PROINNO, E1), por lo que las actividades edu-
cativas con TIC se adaptan a las necesidades del 
estudiante y del contexto (Coor_cp04, PROIN-
NO, E3).

La primera propuesta que puse fue esa, de hacer 
algo distinto a lo que ya había hecho, ¿no? Y 
algo que partiera sobre, de nuestra necesidad. 
Yo la verdad que mi programación si tú la ves... 
El cambio, me gusta modificar sobre lo que no 
nos ha venido bien o lo que nos ha venido, o sea 
desde ese punto de vista de innovación, sí, y des-
de luego utilizado mucho los recursos informá-
ticos (P05-P06, PROINNO, E1).

Un profesor con liderazgo “e-innovador” se 
preocupa por transmitir y compartir con sus 
compañeros todo aquello que aprende y trabaja 
con las nuevas herramientas y materiales para 
el desarrollo de contenidos curriculares (P13, 
PROINNO, E1). Según evidencian los casos es-
tudiados, este grupo es reducido en número y 
solo llegan a esta etapa aquellos profesores más 
motivados por aprender nuevos conocimientos 
y formas de trabajar (P11, PROINNO, E1; P07, 
PROINNO, E1).

Sobre todo, ganas de entrar en el aula, y ganas 
de hacer, de eso de hacer cosas nuevas, tener 
siempre inquietudes por hacer cosas nuevas 
(P08, PROINNO, E1).

Desarrollo de los perfiles del profesorado 
según factores externos

La formación inicial y permanente del profeso-
rado es una variable muy relevante para la inte-
gración curricular de las tecnologías digitales 
(figura 3). En primer lugar, la formación conti-
nua puede hacer que un docente que sea “rea-
cio” a utilizar las tecnologías cambie de actitud 
y comience a formarse, de manera que aumen-
tará sus competencias digitales y se convertirá 
en un docente “aprendiz”. La participación en 
estas actividades de desarrollo profesional apor-
ta una mayor seguridad a estos docentes que 
acuden a la formación con unas competencias 
digitales insuficientes para utilizar las tecnolo-
gías en sus clases (ProfINF3, MOTIC, E2).

Tú puedes hacer un curso como el que hicimos 
en CPR el año pasado, creo que fue utilizar el 
Google, ¿no? Para hacer páginas web y tal. A 
lo mejor eso no te resulta útil, pero bueno, sí 
que te abre la posibilidad de saber que existe 
esa herramienta ahí y que la puedes utilizar 
para hacer una página web. […] En el mo-
mento que estás aprendiendo un programa, ya 
te está dando pistas, ¿no? Para abrirte un poco 
la mente, informáticamente hablando (Pro-
fINF3, EXPETIC, E2).
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La participación en un proyecto de innovación 
también se evidencia como un motivo habitual 
en el inicio del aprendizaje de las TIC. Estas 
experiencias de formación son de especial re-
levancia pues permiten el desarrollo de com-
petencias digitales y descubrir posibilidades 
reales de uso de las TIC en la práctica docente, 
así como sus utilidades didácticas en un con-
texto cercano y significativo para el profesorado 
(P09, EXPETIC, E1).

No obstante, el hecho de realizar cursos de for-
mación o participar en proyectos de innovación 
no implica que el profesorado realmente llegue 
a utilizar las tecnologías digitales en sus clases. 
Para que los docentes lleguen a emplear de ma-
nera integrada las tecnologías en sus clases es 
imprescindible que los docentes tengan la posi-
bilidad de poner en práctica los conceptos y 
procesos aprendidos.

Exactamente, simplemente una aplicación 
práctica con los problemas con los alumnos. 
Porque si tú vas a un curso, lo aprendes y lo 
dejas ahí apalancado no aprovechas nada. En-
tonces si luego tú eso te lo aplazas de alguna 
manera, de inyectado en la clase, pues enton-
ces es cuando ya lo asientas ¿no? […] Y aca-
bas realmente controlando (ProfPRI3, FOR-
MATIC, E2).

Solo aquel profesorado que completa la forma-
ción recibida con el aprendizaje autónomo llega 
a utilizar las herramientas TIC dentro del aula 
(P08, FORMATIC, E1). Se reafirma la idea de 
que el desarrollo de cursos de formación conti-
nua no garantiza la introducción de las TIC en la 
docencia por sí solo, puesto que debe ir acompa-
ñada de la actitud del docente por seguir apren-
diendo de forma autodidacta (CoorTIC, FOR-
MATIC, E2; ProfINF2, FORMATIC, E2).

En segundo lugar, la presión de la administra-
ción y de las familias sobre los docentes puede 
hacer que los grupos con actitudes negativas 
utilicen las TIC. Puede ser una oportunidad 
para que los docentes con perfiles “reacio” y 

“gestor” perciban las ventajas y potencialidades 
de las tecnologías para la enseñanza y el deto-
nante para fomentar su aprendizaje, evolucio-
nando a un perfil de “aprendiz” (P01, EXPE-
TIC, E1). No obstante, la presión no garantiza 
que el profesorado se vea motivado a conocer 
otras herramientas TIC e intentar usar las tec-
nologías dentro de su práctica docente. En al-
gunos casos ha generado una mayor actitud 
negativa hacia las tecnologías (JefeEQD, MO-
TIC, E2). Por tanto, se corre el riesgo de que el 
profesorado “aprendiz”, que se ha visto presio-
nado por parte de la administración educativa, 
tras una mala experiencia cambie su percepción 
y acabe desmotivándose. Con lo cual solo utili-
zará aquellos aspectos o herramientas estableci-
das como obligatorias, pasando a un perfil “ges-
tor” (Dir_cp03, TICPROFES, E3).

Disponer de suficiente tiempo para la planifica-
ción docente y la adquisición de competencias 
digitales básicas también son elementos clave. 
Por un lado, el claustro que no dispone de sufi-
ciente tiempo en su horario laboral tiene que 
ocupar su espacio de ocio para la planificación 
docente y la formación, por lo que necesita una 
mayor motivación intrínseca por las tecnolo-
gías (Coor_cp03, TICPROFES, E3; Coor_cp04, 
TICPROFES, E3). Por otro lado, los docentes 
reclaman que los recursos tecnológicos en un 
centro deben estar operativos y accesibles para 
garantizar su empleo por la totalidad del claus-
tro (ProfINF1, MOTIC, E2). Disponer de malas 
infraestructuras tecnológicas en los centros 
puede mermar la autoconfianza en el uso de la 
TIC y cuentan con un mejor pretexto para no 
realizar el esfuerzo de utilizarlas (Coor_cp01, 
TICPROFES). Estos dos factores son transver-
sales a todos los perfiles, impiden que los perfi-
les de profesorado “reacio” o “gestor” pierdan 
el miedo a que haya una incidencia técnica, el 
“aprendiz” dedique tiempo a formarse adecua-
damente y el “e-innovador” desarrolle su prác-
tica educativa como le gustaría.

No te asustes, cacharrea y prueba a mandar 
archivos adjuntos, que no te sale, ya te diremos, 
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[...] Eso le falta todavía a la gente, ¿sabes? Te 
enreda tu miedo, tener confianza, saber que 
estos son solo aparatos (CoorTIC, TICPRO-
FES, E2).

No obstante, la colaboración, ayuda y el aprendi-
zaje conjunto con iguales suele ser el factor más 
importante para que los profesores pierdan el te-
mor y la inseguridad que mostraban al comienzo 
(DirEQD, MOTIC, E2). De manera que aquellos 
que eran más reacios a la incorporación de las 
TIC comienzan a interesarse por su uso, desarro-
llando competencias digitales básicas y aumen-
tando su autoconfianza de forma paulatina (Pro-
fPRI1, EXPETIC, E2). En este sentido, el perfil 
de docente “e-innovador”, con liderazgo entre 
sus compañeros y capacidad para compartir sus 
propias experiencias y conocimientos, es un ele-
mento clave y motivador del claustro. 

En el momento que hay colaboración, que hay 
conocimiento de lo que se está haciendo en el 
otro, por favor, hacer contagio y favorecer la 
innovación educativa porque al final, oye, vas 
convenciendo, se exponen las experiencias: 
“mira, yo he hecho esto y a mí me va bien” y 
cada uno así en normal, más personas que se 
van atreviendo a presentar las cosas que van 
haciendo (DirEQD, EXPETIC, E2).

En este sentido, es muy relevante la labor de los 
coordinadores TIC, que desarrollan funciones 
de difusión de la utilidad educativa de las TIC, 
y son agentes responsables de la dinamización 
para la participación en proyectos de innova-
ción o en cursos de formación. Pero, sobre 
todo, destacan por su labor como coach. Se su-
braya que el profesorado con liderazgo “e-inno-
vador” conoce muy bien cuáles son las dificul-
tades y las necesidades de sus compañeros, y 
entienden cuáles son sus carencias, percepcio-
nes y miedos, por lo que es el más adecuado 
para, desde una relación de igual a igual, aseso-
rar y ayudar a otros docentes. 

En el día a día estás viendo quién te está recla-
mando “oye, mira, que es que estoy utilizando 

esto y es que ya que yo no sé qué hacer y por dón-
de buscar y tal”, está teniendo el interés, ¿no?, 
está teniendo ese cosquilleo, ¿no?, pues, ese sí está 
en el perfil (Coor_cp02, TICPROFES, E3).

Por ejemplo, es habitual que el profesorado “apren-
diz” recurra a la ayuda y colaboración del coordi-
nador TIC como líder “e-innovador”. Así pues, la 
ayuda y promoción de los coordinadores TIC es 
la mejor manera de “enganchar” a otros compa-
ñeros que están descubriendo las posibilidades 
de las tecnologías (P14-P15, PROCLAU, E1).

Bueno, concretamente hablo de “x” (coordina-
dor TIC, E1), y porque en fin, ha trabajado así, 
y está bastante metido en el tema, ¿no? Él ha 
enganchado a más gente (ED4, TICPROFES, 
E1).

Por tanto, en contextos educativos con climas 
de colaboración y comunicación entre el profe-
sorado es más probable que perfiles como “rea-
cio”, “aprendiz” y “gestor” se encuentren con la 
ayuda de otros compañeros que les hagan cam-
biar de actitud hacia las tecnologías, que les 
ayuden a desarrollar sus competencias digita-
les, a participar en proyectos de innovación y 
autoformarse, en definitiva a promover la cul-
tura digital y un modelo educativo innovador 
en los centros.

Yo creo que nosotros mismos entre los compa-
ñeros debíamos, me parece a mí, hacer eso o 
ayudarnos unos a otros. Nos ponemos por gru-
po y lo que uno sabe se lo enseña a otro. Lo que 
tú has trabajado con los niños, yo he trabajado 
esto, me ha venido muy bien, como una puesta 
en común de lo que hacemos y yo creo que ha-
ciendo una puesta en común de lo que hacemos 
se haría mucho más, se trabajaríamos mucho 
más con las TIC (ProfINF3, PROCLAU, E2).

Conclusiones

El desarrollo de integración de las TIC en la do-
cencia es un proceso complejo y prolongado en 
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el tiempo. Según los factores evidenciados en 
esta investigación, se pueden distinguir cuatro 
perfiles de profesorado respecto al uso educati-
vo de las tecnologías digitales, según caracterís-
ticas individuales como sus actitudes hacia las 
tecnologías y sus competencias digitales (Ton-
deur et al., 2019): 1) “reacio” representa a do-
centes que no usan las tecnologías en las aulas, 
debido principalmente a sus bajas competen-
cias digitales y actitudes negativas hacia las TIC 
(Admiraal et al., 2017; Suárez et al., 2010); 
2) “aprendiz” destaca por su motivación a for-
marse en el uso de las TIC en el aula, sin embar-
go no tiene las competencias necesarias y suele 
integrar las tecnologías de forma esporádica, 
como apoyo a sus prácticas educativas tradicio-
nales (Gewerc y Montero, 2013; Klement, 2018; 
Mama y Hennessy, 2013); 3) “gestor” muestra 
unas actitudes y creencias negativas hacia las 
tecnologías y las utiliza principalmente para 
tareas administrativas de carácter académico 
(Tilve y Álvarez, 2009); y 4) “e-innovador” son 
docentes autodidactas con una actitud positi-
va hacia las TIC y altas competencias digitales 
(Klement, 2018; Tondeur et al., 2019). Realiza 
un uso didáctico de las tecnologías digitales en 
las materias que imparte de forma habitual tras 
una reflexión previa de las necesidades del 
alumnado y la metodología más adecuada (Ba-
dia e Iglesias, 2019; Donnelly et al., 2011; Mama 
y Hennessy, 2013).

Estos perfiles no son estáticos. Un mismo do-
cente puede, a lo largo de su carrera profesional, 
desarrollar distintas experiencias profesionales 
que le lleven a adoptar diferentes perfiles (Don-
nelly et al., 2011; Hao y Lee, 2015). Entre los 
factores más determinantes se encuentran la 
competencia digital docente, las actitudes hacia 
las TIC, la formación permanente, la autoper-
cepción y autoconfianza, la presión percibida 
en el contexto escolar o la colaboración con 
personal experto en TIC. 

Las competencias docentes digitales son un aspecto 
muy importante en el hecho de utilizar las tec-
nologías o no en el aula, influirá en la confianza 

para utilizar las herramientas digitales en la prác-
tica educativa y la capacidad de reflexión para 
decidir el modelo didáctico a implementar (Suá-
rez et al., 2010; Mama y Hennessy, 2013; Petters-
son, 2018; Rolf et al., 2019; Tondeur et al., 2019). 
En este sentido, una adecuada formación inicial y 
continua del profesorado en el uso de las TIC es 
fundamental, ya que favorece la adquisición de 
las competencias y determinará en gran medida 
de qué manera realizará el uso de las TIC en el 
aula (Prestidge, 2012; Scherer et al., 2018).

La actitud del docente hacia las TIC también es 
un factor primordial a la hora de utilizar las he-
rramientas tecnológicas en la práctica educativa 
(Ursavas et al., 2019; Njiku et al., 2019). Si a un 
docente le resulta atractivo el mundo tecnológi-
co tenderá a desarrollar las competencias digi-
tales necesarias para utilizar las tecnologías en 
el aula, se preocupará por estar continuamente 
actualizado y tendrá una motivación intrínseca 
mayor para aplicarlas en su práctica docente 
(Gewerc y Montero, 2013; Klement, 2018). Sin 
embargo, las actitudes y creencias sobre las TIC 
pueden cambiar respecto a distintos factores 
extrínsecos como: 

a) Una adecuada o mala infraestructura y el 
mantenimiento de las TIC influye en la 
percepción de seguridad o temor ante la 
posibilidad de tener un problema técni-
co (Salemink et al., 2017; Hu et al., 2018; 
Naik et al., 2020).

b) La disponibilidad de tiempo dentro del 
horario laboral puede aumentar o dismi-
nuir la posibilidad de adquirir formación 
y de realizar labores para la planificación 
de las actividades TIC (Wachira y Keen-
gwe, 2010).

c) La presión moderada de la comunidad 
educativa, así como de familia, alumnos 
y administración fuerza a percibir las 
ventajas y potencialidades de las tecno-
logías para el aprendizaje.

Pero, sin duda, el factor externo más importante 
que influye en el profesorado es el clima escolar 
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de colaboración docente, que promoverá el 
aprendizaje colectivo y la solidaridad con aque-
llos profesores con menos competencias digita-
les (Gil-Flores et al., 2017; Zhu, 2015). La ayuda 
del profesorado “e-innovador” a aquellos menos 
expertos, en la que destaca la labor del coordina-
dor TIC, promueve el desarrollo de competen-
cias digitales básicas y actitudes más positivas 
hacia las tecnologías, ganando en autoconfian-
za de manera paulatina. Así pues, el perfil de 
docente “e-innovador” con liderazgo entre sus 
compañeros y capacidad para compartir sus pro-
pias experiencias y conocimientos es un elemen-
to clave y motivador del claustro. Por tanto, 
como puede verse en el modelo teórico que 
muestra los distintos tipos de profesorado en 
relación con el uso de las tecnologías, se puede 

concluir que la colaboración docente es la mejor 
oportunidad de formación y desarrollo profesio-
nal del profesorado (Gil-Flores et al., 2017).
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Abstract

Teacher profiles in a context of digital transformation at school

INTRODUCTION. The figure of the teacher has a fundamental role in the integration of ICT in 
schools. The elaboration of teaching profiles has been used in educational research on the 
pedagogical use of digital technologies. However, there is not yet an explanatory theoretical 
model that unites all the factors and variables. A model that allows the implementation of ICT 
integration strategies in the classrooms and which is focused on the needs and characteristics of 
the teaching staff. This research identifies the different teacher profiles and provides evidence on 
factors that influence the way in which the different technologies are used in the teaching practice. 
METHOD. A longitudinal investigation was carried out with a multiple case study using the 
semi-structured interview as the main method of data collection and the constant comparison 
procedure of the Grounded Theory as a technique for data analysis. In this study, four Pre-Primary 
and Primary Education schools have participated together with a team of ICT coordinators, 
teachers, management staff, families and ICT advisors (n=57). RESULTS. The study concludes 
with an explanatory theoretical model composed of four profiles of teachers, regarding their use 
of technologies in the classroom: reluctant, apprentices, managers and e-innovators. DISCUSSION. 
The most important factors in the implementation of technologies in the teaching practice are 
identified −which also coincide with other studies. These are the following: digital teaching 
competence, inservice teacher education, attitudes towards ICT, self-perception and self-confidence, 
collaboration with expert ITC staff or the perceived pressure in the school context.

Keywords: Teacher competencies, Profiles, Information technology, Educational technology, 
Technology uses in education, School administration, Case studies, Longitudinal studies.

Résumé

Profils des enseignants dans le cadre de la transformation numérique de l’école

INTRODUCTION. L’enseignant a un rôle très important dans l’implémentation des TIC dans les 
établissements scolaires. La construction de profils d’enseignants a été employée dans la recherche 
éducative à propos de l’utilisation pédagogique des technologies numériques. Néanmoins, il 
n’existe encore un modèle théorique explicative intégrant tous les facteurs et les variables qui 
permet l’implémentation de stratégies pour l’introduction des TIC dans les salles de classe basses 
sur les besoins et les caractéristiques des enseignants. Il est pour cela que cette recherche identifie 
différents profils d’enseignants au même temps qui apporte des évidences sur facteurs qui 
exercent une influence importante dans la façon d’employer les technologies dans les pratiques 
d’enseignement. MÉTHODE. Il a été mis en œuvre une recherche longitudinale au moyen d’un 
étude de cas multiples basée sur des entretiens semi-structurées, en tant que méthode principale 
pour l’obtention de données, et la comparaisons permanente de la théorie ancrée (Grounded 
Theory pour les anglophones) pour l’analyse de données. Dans cette étude ont participé quatre 
établissements d’enseignement maternel et primaire, ainsi que coordinateurs TIC, enseignants, 
membres de l’équipe de direction, familles et experts-conseilleurs TIC (n=57). RÉSULTATS. 
L’étude conclut par un modèle théorique explicative façonné par quatre profils d’enseignants par 
rapport à l’application des technologies dans la salle de classe: “réticent”, apprenti”, “gestionnaire” 
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et “e-innovateur”. DISCUSSION. Les facteurs d’implémentation des technologies dans la pratique 
d’enseignement identifies et coïncidant avec ceux des autres études sont la compétence numérique 
des enseignants, la formation permanente, les attitudes ver les TIC, l’auto confiance, la collaboration 
avec des experts en TIC et la pression perçue dans le cadre scolaire.  

Mots-clés: Compétences numériques des enseignants, Profils, Technologies de l’information et la 
communication, Technologie éducative, Applications éducatives de la technologies, Organisation 
scolaire, Etudes de cas, Etudes longitudinales.

Perfil profesional de los autores

María José Sosa Díaz (autora de contacto)

Doctora en Pedagogía por la Universidad de Extremadura. Profesora contratada doctor en el Depar-
tamento de Ciencias de la Educación de la Universidad de Extremadura. Miembro del grupo de in-
vestigación Nodo Educativo (SEJ035) y directora del máster título propio en Pedagogías Activas y 
Emergentes de la Universidad de Extremadura. Su línea de investigación se centra en la integración 
de las tecnologías de la información y comunicación en el sistema educativo, innovación educativa 
y utilización de metodologías activas y educación integral.
Correo electrónico de contacto: mjosesosa@unex.es
Dirección para la correspondencia: Departamento de Ciencias de la Educación. Facultad de Forma-
ción del Profesorado. Universidad de Extremadura. Avda. de la Universidad s/n. 10003 Cáceres (España).

Jesús Valverde Berrocoso

Doctor en Pedagogía por la Universidad de Salamanca. Profesor titular de universidad en el Depar-
tamento de Ciencias de la Educación de la Universidad de Extremadura. Coordinador del grupo de 
investigación Nodo Educativo (SEJ035) y del máster en Educación Digital de la Universidad de Extre-
madura. Editor de la Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa (RELATEC). Miembro de la 
Red Universitaria de Investigación e Innovación Educativa (REUNI+D).
Correo electrónico de contacto: jevabe@unex.es





RECENSIONES /  
BOOK REVIEW





Recensiones

Bordón 72 (1), 2020, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 177

introducción, está pensado como 

un manual práctico dirigido a estu-

diantes universitarios de pregrado 

o posgrado que han de realizar tra-

bajos de investigación científica 

(trabajos de fin de grado, de fin de 

máster o tesis doctorales) en disci-

plinas afines a las ciencias sociales, 

de la educación y de la salud, ofre-

ciendo a lo largo de sus páginas 

tanto aspectos teóricos como ejem-

plos en los que se describen los 

procedimientos básicos a la hora 

de realizar una investigación. Asi-

mismo, se aclara que en el libro no 

se abordan todas las estrategias de 

investigación, centrándose en solo 

una parte del diseño experimental 

y cuasiexperimental, exponiendo 

de manera comprensible los di-

seños más utilizados a la hora de 

realizar un estudio de carácter 

científico.

Los autores del libro —cuentan 

entre ellos con doctorados en el 

ámbito de la psicología y de la pe-

dagogía— tienen experiencia en la 

formación universitaria en metodo-

logía de investigación y el desarro-

llo de proyectos de investigación en 

los citados ámbitos, lo que dota a la 

obra de rigor en la materia.

Partiendo de la finalidad ya descri-

ta, la obra se desarrolla a lo largo de 

cinco capítulos, que tal como se se-

ñala en la propia introducción, van 

desde los diseños unifactoriales 

hasta los diseños factoriales mix-

tos, donde se han considerado tam-

bién los factores inter e intragrupo. 

Cabe destacar que cada capítulo se 

apoya en tres ejemplos prácticos 

acompañados de las soluciones, 

con la finalidad de que quien use 

el manual pueda comprobar los 

Ferraces M. J., Godás, a. y García 

álvarez, J. (2019). Cómo realizar 

un estudio científico en ciencias so-

ciales, de la educación y de la salud. 

Madrid: DyKinson, 164 pp.

En la sociedad actual, condiciona-

da por la globalización y las cons-

tantes transformaciones, ciencia y 

tecnología se alían para ofrecer so-

luciones a problemáticas comunes, 

precisando de una ciudadanía cien-

tíficamente capacitada. La posesión 

de la competencia científica permi-

te, a su vez, la aplicación de conoci-

mientos en diferentes dimensiones 

profesionales, requiriendo del dise-

ño y puesta en práctica de procedi-

mientos de investigación para la 

obtención de resultados de impacto 

significativo a nivel social, medio-

ambiental y económico.

En este sentido, las instituciones de 

educación superior han ido adqui-

riendo nuevas responsabilidades 

en relación al desarrollo de dicha 

competencia, con la intención de 

contribuir al desarrollo técnico y 

científico en la sociedad del cono-

cimiento. Tanto alumnado como 

profesorado precisan de una mayor 

preparación en metodología de in-

vestigación para dar soporte al de-

sarrollo de investigaciones autóno-

mas. Pero, en general, no siempre 

se alcanzan unos mínimos desea-

bles en dicha formación, siendo el 

nivel de competencia adquirido 

por el alumnado, en ocasiones, 

bajo o muy bajo, debido a la escasa 

profundización realizada desde las 

programaciones académicas uni-

versitarias en materia de métodos 

de investigación, apoyada, además, 

en recursos bibliográficos y didácti-

cos de proyección poco práctica.

Ante este panorama se presenta el 

presente libro titulado Cómo reali-

zar un estudio científico en Ciencias 

Sociales, de la Educación y de la 

Salud que, tal como recoge en su 
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(factores inter e intragrupo), abor-

dando también el análisis con una 

variable dependiente dicotómica.

Cerrando los contenidos del libro 

se encuentra, además de las corres-

pondientes referencias bibliográfi-

cas (no muy numerosas y sobre 

obras, en general, clásicas), un rico 

apartado de anexos que incluye tres 

ejemplos de artículos en revistas 

científicas (el primero de ellos co-

mentado), y un ejemplo de valora-

ción crítica de un artículo científi-

co, que resultan muy ilustrativos al 

lector a la hora de proceder a elabo-

rar publicaciones de este tipo. Con 

ello, los autores potencian el pro-

pósito general de la obra, que no es 

otro que configurarlo a modo de 

guía práctica, tal como enfatizan ya 

desde su introducción.

En conclusión, el libro resultará 

muy útil para dar soporte a la rea-

lización de investigaciones, sobre 

todo en trabajos de carácter acadé-

mico, basadas en la utilización del 

método científico en función del 

criterio cuantitativo, centrado en la 

utilización de la estrategia experi-

mental y cuasiexperimental. Y así se 

aborda de una manera muy práctica 

y sintética (sin entrar en el uso con-

creto de aplicaciones informáticas 

de análisis estadístico), por lo que 

no se ha de esperar en este manual 

grandes profundizaciones teóricas 

en relación con la metodología de la 

investigación en ciencias sociales, 

de la educación y de la salud.

Miguel Anxo Nogueira Pérez

Universidade de Santiago de 

Compostela

resultados y facilitar así la adquisi-

ción de conocimientos al respecto.

En cuanto al contenido de cada 

uno de los capítulos, en el primero 

de ellos se realiza una breve aproxi-

mación a la investigación cualitati-

va y cuantitativa, situando ya al 

lector en la utilización de la estra-

tegia experimental y cuasiexperi-

mental, característica de esta obra.

El capítulo dos incluye los diseños 

intergrupos unifactoriales, que son 

aquellos en los que se manipula 

una única variable independiente, 

acompañados de un ejemplo desa-

rrollado, incluido un informe tipo, 

y otros dos para su práctica y com-

probación de resultados por parte 

del lector.

A continuación, el capítulo tercero 

aborda los diseños intergrupos fac-

toriales, en los cuales se analiza el 

efecto de dos o más variables inde-

pendientes sobre una variable de-

pendiente, apoyado nuevamente en 

tres ejemplos prácticos.

El capítulo cuatro se dedica a los 

diseños intragrupo unifactoriales, 

caracterizados por utilizar un úni-

co grupo de participantes, que re-

cibe todas las condiciones expe-

rimentales, con la finalidad de 

obtener diferencias en las puntua-

ciones de la variable dependiente 

sin la intervención de las diferen-

cias individuales.

Finalmente, el capítulo cinco reúne 

un conjunto de casos prácticos so-

bre los diseños intragrupo factoria-

les (factores intragrupo) y mixtos 
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real para lograr la mayor riqueza 

posible. Los autores, sin desdecir-

se de esta visión, amplían su punto 

de vista. Parten de Herbart y del 

concepto de educabilidad, no 

como capacidad para ser educado 

o formado, sino como plasticidad. 

Como puro e ineludible cambio. El 

punto de partida no es solo una an-

tropología cultural, sino también 

biológica y mental. El protagonista 

no es el educador (aunque tam-

bién), sino el educando: la natura-

leza humana y sus cambios; plasti-

cidad, la variación de esos cambios, 

positivos o negativos; vulnerabili-

dad y la posibilidad de conducirlos 

hacia el equilibrio, la autonomía y 

la libertad; resiliencia. El índice, la 

columna vertebral por la que circu-

la el libro, ya nos dice mucho de su 

contenido.

Los autores, a lo largo de once pro-

fundos capítulos, van tejiendo sus 

argumentos y justificando un título 

tan sustantivo como descriptivo: 

Así somos los humanos: plásticos, 

vulnerables y resilientes. 

Los cuatro primeros capítulos están 

dedicados a apuntalar su punto de 

vista. La necesidad vital de la educa-

ción (1) los lleva a concebir la edu-

cación como un trabajo de búsque-

da de calidad de vida posible “dentro 

de los límites de la plasticidad, pre-

viendo la vulnerabilidad y confian-

do siempre en la resiliencia, la ca-

pacidad de recuperación posible” 

(p. 33). Esta es la tesis de los autores, 

su marco de referencia tanto para 

una nueva teoría de la educación 

como para la formación de profeso-

res. Los tres capítulos siguientes tra-

tan sobre la plasticidad, la primera 

vertiente que fundamenta su teoría; 

García carrasco, J. y canal Bedia, 

r. (2018). Así somos los humanos: 

plásticos, vulnerables y resilentes. 

Salamanca: Fahrenhause, 550 pp.

Este es un libro interdisciplinar. 

Los profesores Joaquín García Ca-

rrasco, que ha sido catedrático de 

Teoría de la Educación de la Uni-

versidad de Salamanca, y Ricardo 

Canal Bedia, profesor titular, direc-

tor y coordinador de grupos de in-

vestigación en torno al autismo y 

trastornos del neurodesarrollo, han 

unido sus reflexiones, prácticas y 

experiencias en esta publicación. 

En este sentido parece que los auto-

res hubieran seguido el sabio con-

sejo del profesor Rodríguez Adra-

dos: “Mi experiencia siempre ha 

sido esta: la de combinar saberes 

diferentes de donde nacen intuicio-

nes nuevas, ideas generales y pro-

fundización de la propia especiali-

dad”.

De esta combinación, de esta fruc-

tífera relación, ha surgido este tra-

bajo: un libro con vocación de in-

vestigación, estudio y ensayo. Los 

autores parten de un nuevo punto 

de vista o “esquémata”, como ellos 

mismos dicen; el de buscar una teo-

ría y práctica de la educación que, 

superando los paradigmas al uso, 

considere una antropología más 

biológica y vital que social y cultu-

ral, y que al tener como punto de 

partida la pobreza y la limitación 

humana tanto física como mental y 

social, subrayen la plasticidad, la 

vulnerabilidad y la resiliencia como 

elementos constitutivos de la evo-

lución y desarrollo humanos, de 

todo humano.

Este es un libro integrador, inclusi-

vo, global. Las coordenadas cientí-

ficas anteriores y los planteamien-

tos pedagógicos clásicos entendían 

la educación como una ayuda in-

tencional a la pobreza y limitación 
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tan ilustrativos como sobrecoge-

dores. Parece como si volviéramos 

a una nueva “pedagogía del hé-

roe”, más cercana al hombre co-

mún que al héroe homérico.

Este es un libro atrevido. Si se sabe 

leer, supone un cambio, una revo-

lución. Parte de Herbat, sí, pero se 

desdice de sus interpretaciones. Es 

cierto que la ciencia (episteme) se 

construye desde “universales”, des-

de lo que los autores denominan 

“esquémata”, es decir, esquemas, 

guiones. Y tal vez esto explique que 

muchos hayan unido la educación 

a la enseñanza y esta a la cultura y a 

la formación intelectual, pues es el 

lugar común desde el que se ha ela-

borado una muy extendida teoría 

de la educación, fundamentalmen-

te, en el ámbito anglosajón. No es 

esta la perspectiva en la que se si-

túan los autores. Ellos unen la edu-

cación a la vida, la vida a la evolu-

ción personal y a sus imponderables 

(plasticidad, vulnerabilidad y resi-

liencia), y la persona a la formación 

humana entendida como libertad 

posible. 

No podemos sino recibir con agra-

decimiento y entusiasmo este tra-

bajo, que en plena consonancia con 

las inquietudes sociales de nuestro 

tiempo y con los retos e interpela-

ciones que plantean a la educación 

actual amplían el “ángulo de vi-

sión”, la perspectiva y elevan al ser 

humano a su más profunda digni-

dad: dignidad biológica, dignidad 

mental y dignidad ética. 

Silvia Sánchez Serrano

Universidad Complutense de 

Madrid 

la plasticidad como imperativo in-

eludible y como singularidad (2), 

la plasticidad del cerebro (3) y la 

consecuente plasticidad de la men-

te y de las funciones mentales de 

los seres humanos (4). 

A la vulnerabilidad con su arqui-

tectura mental, a la toma de con-

ciencia de la vulnerabilidad y a la 

conciencia vulnerada dedican los 

autores los tres capítulos siguientes 

(5, 6 y 7). Es esta, la vulnerabili-

dad, otra de sus vertientes, otra de 

las estructuras conceptuales y vita-

les irrenunciables, de la que no se 

puede prescindir, ya que posibilita 

describir muchas riquezas y algu-

nas tragedias. Estas últimas no es-

tán lo suficientemente considera-

das —según los autores— en la 

pedagogía tradicional, más centra-

da en “la normalidad” y en la “cul-

turalidad” que en la diferencia y la 

vitalidad. 

Los capítulos 8 y 9 son puente y 

síntesis. “La plasticidad evolutiva 

del comportamiento social” (8) re-

toma la clásica cuestión aprendi-

zaje individual y/o social; y “La 

toma de consciencia del dominio 

vital y humano y de sus vínculos” 

(9) sintetiza muchos de los argu-

mentos anteriores para arribar al 

último de los conceptos clave: la 

resilencia. A la resilencia, en sus 

aspectos teórico y práctico, los au-

tores dedican los dos últimos capí-

tulos: “Hacer daño, quedar dam-

nificado” (10) y “Sentir que se 

puede, siempre, seguir: dar de sí” 

(11) son el final de esta aventura, 

tal vez ensayo intelectual y vital. 

Muchos de los testimonios ejem-

plificadores aquí aportados son 
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que estas se acompañan de re-

flexiones, críticas y conocimientos 

profundos de procesos y obras ar-

tísticas.

Esta manera de hacer y entender la 

educación artística se aleja del ima-

ginario colectivo que atribuye al 

arte plástico y visual significados 

simplistas o peyorativos. En rela-

ción con la sensibilidad que emana 

de las prácticas artísticas, Mesías 

Lema señala que es una experiencia 

estética poderosa y útil para gene-

rar una verdadera formación estéti-

ca, como se argumenta a través de 

los numerosos proyectos e inter-

venciones realizados con arteduca-

doras en formación o en activo y 

que se citan visualmente. La mira-

da que se propone en el libro tam-

bién se distancia de manera rotun-

da de estereotipos hacia el arte 

contemporáneo y a la educación 

artística en general. Es por estos 

motivos por los que, de manera 

explícita y reivindicativa, Mesías 

Lema alude a la falta de la forma-

ción del docente, que conlleva unas 

prácticas artísticas en el aula repro-

ductivas y alejadas de la verdadera 

noción artístico-creativa.

En su praxis como arteducador, 

Mesías Lema subvierte el aula, ase-

mejándola a un laboratorio de ex-

periencias estéticas que repercutan 

en la faceta activista de la educación 

artística. Así, es necesario modificar 

los espacios en su totalidad o a pe-

queña escala para que inspiren y 

posibiliten los procesos creativos 

del alumnado. Como se puede vi-

sualizar a través de los múltiples 

proyectos citados y detallados en el 

libro, las alumnas y arteducadoras 

con las que trabaja el autor son 

Mesías leMa, J. M. (2019). Educa-

ción artística sensible. Cartografía 

contemporánea para arteducadores. 

Barcelona: Graó, 221 pp.

La necesidad de reflexionar sobre la 

educación artística —su presente y 

su futuro— es urgente y necesario 

al igual que lo son otras maneras de 

enseñar arte. Así lo afirma y reivin-

dica José María Mesías Lema en su 

libro Educación artística sensible: 

cartografía contemporánea para ar-

teducadores, una obra que invita a 

la reflexión sobre el papel activo 

de las artes en el sistema educati-

vo a partir de la experiencia do-

cente e investigadora del autor. La 

cartografía que Mesías Lema pro-

pone posee un carácter dinámico, 

identificando el propio libro con 

un artefacto artístico que invita a 

(re)pensar el papel actual del arte 

contemporáneo y sus procesos crea-

tivos en y para la educación. 

Bajo esta perspectiva, Educación ar-

tística sensible se articula en torno a 

los modos de hacer, entender e in-

vestigar en educación artística y el 

papel del arteducador, concepto 

con el que se identifica el autor y 

define como “mediadores entre el 

arte y la educación que manejan 

ambos campos no por separado 

sino interconectados” (Mesías Lema, 

2019: 45). El libro, enriquecido 

con multitud de referentes artísti-

cos y citas visuales de prácticas 

artísticas llevadas a cabo con arte-

ducadoras, se posiciona como un 

recurso pedagógico crítico en tiem-

pos de una crisis globalizada. A lo 

largo de sus páginas se pone de ma-

nifiesto la posibilidad de canalizar 

y transformar la realidad social a 

través de prácticas artísticas. Una 

transformación que, como Mesías-

Lema especifica, no es radical, sino 

que posibilita encuentros y dife-

rentes miradas a través de expe-

riencias sensibles, al mismo tiempo 
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De manera global, el carácter diná-

mico del libro se manifiesta en 

nuestra aproximación a él, no exis-

tiendo una lectura lineal, sino que 

constantemente el lector sentirá la 

necesidad de manipular, desmedrar 

o volver una y otra vez sobre sus 

páginas. Es lo que pretende Mesías 

Lema cuando se autodefine como 

un provocador de aprendizajes sen-

sibles. En definitiva, su libro nos 

invita a realizar un recorrido perso-

nal y experiencial sirviendo como 

fuente de inspiración y de esperan-

za al mismo tiempo. La necesidad 

de una cartografía contemporánea 

dirigida a docentes, artistas o cual-

quier persona interesada en la edu-

cación artística como vehículo de 

expansión y transformación es real 

en tiempos de precarización del po-

tencial creativo, de relegación de 

las artes en general y su apertura, 

en muchos casos, a artes reproduc-

tivas, infantilizadas y vacías en 

pensamiento crítico. 

El devenir de las prácticas artísticas 

contemporáneas exige rigor, calidad 

y compromiso. Como señala el autor 

en su tajante y contundente epílogo, 

la educación artística debe ser hu-

mana, reflexiva sobre lo social y po-

lítico, y posibilitadora de nuevas for-

mas de participación democrática, 

generando valores y compromisos. 

Desde esta lectura se exige una des-

vinculación del arte como un recur-

so lúdico y de esparcimiento. Edu-

cación artística sensible: cartografía 

contemporánea para arteducadores es 

una guía inspiradora, provocadora y 

sensible hacia el potencial del arte 

como base de la educación.

Julia Mañero Contreras

Universidad de Sevilla

creadoras de su propio modelo do-

cente a partir de una deconstruc-

ción previa de sus experiencias 

artísticas e historias de vida, un pro-

ceso aderezado e influido por un 

espacio subvertido y potente.

Los valores pedagógicos presentes 

en el libro tras experiencias artísti-

cas sensibles son innumerables. 

Experiencias que comienzan con 

una idea creativa y desembocan 

en una reflexión para una posterior 

acción pedagógica y su documenta-

ción visual. Uno de esos valores 

pedagógicos sobre los que Mesías 

Lema incide es el artivismo que, al 

igual que su antecedente, el arte 

público, es una práctica comprometi-

da con la sociedad y con un fuerte 

sentido de la ética y del procomún. 

En este devenir artivista, el autor se 

apoya en la teoría de las cinco pieles 

del artista Hundertwasser para ejem-

plificar diversas microacciones per-

formativas, como las realizadas en 

India como miembro del colectivo 

Communiars en el año 2017. Proyec-

tos artivistas que inciden en la coope-

ración y en la inclusión a través de 

proyectos artísticos. 

Haciendo alusión a la manera de 

investigar en educación artística, el 

autor pone de manifiesto la impor-

tancia de la documentación de los 

procesos artísticos, y señala su rele-

vancia como un proceso epistemo-

lógico propio y adecuado para tra-

bajar e investigar por y para la 

educación artística. Por ello la me-

todología denominada “Investiga-

ción artística basada en las artes y 

sus instrumentos”, como la imagen 

y la fotografía, es adecuada y perti-

nente para hacer investigación ar-

tística.



Recensiones

Bordón 72 (1), 2020, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 183

castro zuBzarreta, a., ezquerra 

Muñoz, M. P. y arGos González, J. 

(2017). Fundamentos teóricos de la 

Educación Infantil. Santander: Edi-

torial Universidad de Cantabria, 

150 pp. 

La escasez de manuales en las asig-

naturas universitarias suele ser un 

denominador común a las diferen-

tes titulaciones, sobre todo en Edu-

cación, y más específicamente en el 

área de Teoría de la Educación. De 

ahí que esta obra cuente con diver-

sos focos de utilidad que le otorgan 

un valor extra a su potencial educa-

tivo: 1) se trata de un manual para 

la asignatura de Fundamentos Teó-

ricos de la Educación Infantil del 

Grado de Educación Infantil; 2) el 

lenguaje y contenido se encuentra 

adaptado a las capacidades lectoras 

de los alumnos de primero; 3) su 

estructura de seis capítulos agrupa-

dos en tres bloques y la fragmenta-

ción de cada capítulo en varios 

subapartados no masificados de 

contenidos ni de citas favorece el 

seguimiento del contenido por par-

te de los estudiantes; y 4) son esca-

sos los teóricos de la educación que 

mantienen una línea de especializa-

ción en Educación Infantil, y los 

autores de este trabajo aportan este 

aval de calidad al libro reseñado. El 

resultado de todo ello es la creación 

de un libro de lectura ágil, que plas-

ma grandes convergencias teóricas 

imprescindibles para el buen hacer 

pedagógico del docente de infantil. 

Un manual esencial para todos 

aquellos docentes de universidad 

que impartimos en el Grado de 

Educación Infantil.

El primero de los bloques, denomi-

nado “La educación infantil en el 

marco educativo actual”, se inicia 

con la aproximación al concepto de 

la educación desde un enfoque eti-

mológico y de la diversidad de defi-

niciones, lo que permite extraer los 

rasgos característicos (perfeccio-

namiento, procesual, intencional, 

integral, comunicativa, individuali-

zada y social), los fines y valores que 

orientan la acción educativa (hacia 

dónde, el qué y el para qué de la 

educación) y algunas consideracio-

nes para poder trabajar los valores 

(coherencia, reflexión, autocontrol, 

moral, derechos, juego, etc.). 

Posteriormente, se delimita a la 

etapa de la Educación Infantil, sus 

inicios asistenciales y su actual 

consolidación y especificación en 

el itinerario escolar de las nuevas ge-

neraciones en las edades más tem-

pranas, recurriendo para ello al 

análisis de este ciclo en la totalidad 

de las normativas educativas. Se 

apuesta por una etapa en la que se 

priorice una visión de la infancia 

centrada en el desarrollo de las ca-

pacidades y no de las necesidades.

“La educación infantil: agentes y 

contextos” constituye el núcleo te-

mático del segundo bloque. Reco-

nociendo el papel protagonista de 

las familias, los autores parten de la 

definición y delimitación de los 

rasgos que caracterizan este agente 

educativo, y resaltan su papel en la 

transmisión de valores. A continua-

ción se expone la corresponsabili-

dad entre los distintos agentes se-

ñalando, por un lado, la necesidad 

de colaboración entre familia y es-

cuela, así como los aspectos esen-

ciales para promover la participa-

ción, y por otro lado, la relación de 

la escuela con el entorno socioco-

munitario, la necesidad de tejer re-

des, de fomentar la pedagogía de la 

exploración, reconocer el derecho 

a la ciudad de los niños, etc. 

El cuarto capítulo de este libro se 

destina al centro escolar como 
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percepción que muestran todos los 

miembros de la comunidad escolar, 

incluido el propio infante, de este 

tránsito. El volumen de referencias 

nacionales e internacionales refleja 

el gran dominio de los autores en 

este aspecto. 

En lo que respecta al proyecto 

educativo, los autores manifiestan 

la necesidad de reconstruir el sen-

tido pedagógico del mismo, rom-

piendo con el rol administrativo 

poco operativo en el que se en-

cuentra actualmente, y ofrecen 

orientaciones y aspectos a consi-

derar para dotar de sentido y fun-

cionalidad al mismo: el texto 

como pretexto para el encuentro, 

intercambio de subjetividades, es-

tablecimiento de acuerdos forma-

lizados, como crisol de otros textos, 

como referente ético y compromi-

so de la praxis pedagógica, y como 

referente útil para valorar logros 

y expectativas.

M.a Ángeles Hernández Prados

Universidad de Murcia

contexto y al maestro como agente 

educativo. Respecto al centro esco-

lar se establecen los rasgos que 

configuran la etapa de la educación 

infantil y sus fines educativos (au-

tonomía, identidad y competen-

cias), mientras que en lo referente 

al docente de infantil señala su ori-

gen histórico asociado a lo asisten-

cial y a la mujer (feminización de la 

titulación), para centrarse en el pro-

ceso de construcción de la identi-

dad docente.

Finalmente, el tercer bloque recoge 

algunos elementos generadores de 

consistencia pedagógica como son 

la transición entre la etapa de in-

fantil y primaria y el proyecto edu-

cativo del centro como referente de 

sentido y coherencia pedagógica. 

Resulta excepcional el modo en 

que los autores subrayan la cues-

tión de la articulación como aspec-

to clave para la continuidad, evi-

tando la asistematicidad, siendo 

necesaria la coordinación docente 

vertical además de la horizontal, así 

como la recogida y análisis de la 
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1)  Bordón acepta trabajos científicos de temática multidisciplinar dentro del campo de la educa-
ción. Los trabajos presentados podrán utilizar cualquier método científico aceptado en nuestras 
ciencias. Bordón y la SEP protegen la investigación no empírica (teórica, filosófica e histórica) 
siempre que se destaque por su rigor científico en el tratamiento del tema en cuestión.

2)    Todos los trabajos, con independencia de su naturaleza, deben incluir: una revisión significati-
va y actualizada del problema objeto de estudio que abarque el panorama internacional (como 
orientación y con las excepciones justificadas por el tema de estudio, al menos el 30% de las 
referencias serán de los cinco últimos años. Además, un porcentaje significativo de las citas 
provendrán de otras revistas científicas de impacto de ámbito internacional), así como una des-
cripción precisa de la metodología adoptada. Igualmente deben incluir los hallazgos principales, 
discutir las limitaciones del estudio y proporcionar una interpretación general de los resultados 
en el contexto del área de investigación.

3)  En el resumen debe presentarse una síntesis de los aspectos citados ajustándose al formato 
IMRyD1 (Introducción, Método, Resultados y Discusión), tal y como se especifica en las nor-
mas de colaboración. El equipo editorial ha decidido adoptar el formato IMRyD porque permite 
dotar de sistematicidad a los resúmenes en todos artículos publicados en Bordón, adoptando un 
formato internacional multidisciplinar para comunicar resultados de la investigación. Por otra 
parte, favorece enormemente la capacidad de citación de cada artículo particular y de la revista 
en general. Responde, finalmente, a las recomendaciones de la FECYT para las publicaciones con 
sello de calidad, como es Bordón.

4)    Se aceptarán trabajos de corte histórico, comparativo o filosófico. Se considerarán igualmente 
estudios empíricos así como trabajos de revisión y meta análisis sobre la investigación realizada 
en relación con un problema o área particular: 

1 El equipo editorial es consciente de que no todas las metodologías de estudio se ajustan, por su naturaleza y por 

tradición, a este formato de resúmenes, por lo que es flexible en su utilización en determinados casos. No obstante, toda 

investigación, más allá de su metodología y planteamientos epistemológicos, parte de un problema o unos objetivos 

para llegar a unos resultados que no necesariamente son cuantificables, pero sí identificables, y para ello se ha debido 

utilizar algún método (que no necesariamente corresponde con el método experimental ni con métodos estadísticos; por 

ejemplo, la Historia, la Teoría, la Filosofía, etc., tienen sus propios métodos de investigación). Así, de modo general y 

aplicable a cualquier área científica, la INTRODUCCIÓN busca identificar el planteamiento del tema objeto de estudio, 

los objetivos o preguntas que lo guían. El MÉTODO, los métodos, fuentes, instrumentos o procedimientos utilizados 

para responder a los objetivos. Los estudios empíricos incluirán siempre en este apartado el tamaño de la muestra, los ins-

trumentos y las técnicas de análisis. Los RESULTADOS aportarán los hallazgos principales que puedan atraer a la lectura 

del artículo a un potencial investigador que esté realizando una búsqueda bibliográfica en bases de datos. La DISCUSIÓN 

confrontará los resultados o conclusiones a los que se ha llegado con los obtenidos por otros autores, teorías o posiciones, 

señalando las fortalezas y límites propios.

POLÍTICA EDITORIAL DE LA REVISTA BORDÓN
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• 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.

Política editorial de la revista Bordón
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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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