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EDITORIAL

¿CÓMO EDUCAR? ¿LO ESTAMOS HACIENDO BIEN?

CONTRIBUYENDO AL ACTUAL DEBATE DE LA LITERATURA ACERCA  
DEL ESTILO EDUCATIVO PARENTAL ÓPTIMO

En el momento actual, los cambios que están 
afectando al núcleo familiar (ritmos de vida, exi-
gencias laborales, actitudes educativas no siem-
pre correctas…), en muchas ocasiones, provocan 
el desconcierto de las familias ante las posibles 
maneras de dar respuesta a las situaciones coti-
dianas. Ser padre o madre lleva, por momentos, a 
vivir altos niveles de satisfacción; pero, en otros, 
también existen importantes niveles de tensión 
y sufrimiento, experiencias que generan insatis-
facción y frustración. Sin duda, la tarea es com-
plicada: no sirve la improvisación y se requieren 
destrezas específicas para afrontar los desafíos. 
Surgen nuevos retos educativos a los que los pa-
dres y las madres deben dar respuesta con el fin 
de conseguir un proceso de socialización eficaz, 
adecuado y positivo para el desarrollo óptimo del 
menor y del adolescente en un ambiente seguro.

La investigación relativa a los modos de edu-
car, las prácticas educativas parentales o “los esti-
los educativos”, tópico de la literatura pedagógica 
y psicológica desde las últimas décadas del siglo 
pasado, ha aportado un bagaje de conocimientos 
y teorías específicas, pero sigue siendo objeto de 
investigación. Desde Pedagogía Social, Revista In-
teruniversitaria queremos participar en este deba-
te y, en lo posible, estimularlo a través de nuestras 
páginas. De momento, reflexionemos sobre algu-
nos aspectos...

Estilos educativos parentales: del enfoque 
tipológico o clasificatorio al enfoque 
dimensional

Gran parte de las investigaciones que examinan la 
relación entre los estilos educativos paternos y el 
comportamiento del menor y del adolescente está 
fundamentada en la propuesta de Diana Baumrind 
(1967 y 1971), cuyo trabajo representó un punto de 
referencia fundamental en el campo del apoyo y 
control parental, la autonomía y el desarrollo de la 
personalidad de los hijos e hijas. La autora revisó 
también la influencia positiva del estilo autorizati-
vo o democrático en variables como el género, la 
etnia, el estatus socioeconómico, la edad y la es-
tructura familiar (para una historia del desarrollo 
del modelo autorizativo puede verse Baumrind, 
2013). Los resultados de Baumrind y la reformu-
lación posterior elaborada por Maccoby y Martín 
(1983) mostraban cómo el estilo parental autoriza-
tivo transmitía mejor las normas y valores sociales, 
y conseguía hijas e hijos más maduros, autónomos 
y responsables. En general, se parta del modelo 
tradicional tripartito de Baumnrind, considerando 
tres estilos educativos paternos (“authoritative 
discipline”, “authoritarian discipline” y “permissive 
discipline”) o del posterior cuatripartito revisado 
por Maccoby y Martín (1983) –estilo autoritario-re-
cíproco, autoritario-represivo, permisivo-indul-
gente y permisivo-negligente– los resultados en la 
literatura anglosajona han reforzado el prototipo 
de padres y madres autorizativos como más be-
neficiosos en el desarrollo de sus hijos. Así, esta 
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idoneidad teórica entre el estilo educativo y el 
ajuste psicosocial óptimo de los niños y adoles-
centes ha sido corroborada por distintos autores 
(Dornbusch, Ritter, Liederman, Roberts y Fraleigh, 
1987; Dornbusch, Ritter, Mont-Reynaud, y Chen, 
1987; Lamborn, Mounts, Steinberg y Dornbusch, 
1991; Steinberg, Elmen y Mounts, 1989; Steinberg, 
Lamborn, Darling, Mounts, y Dornbusch, 1994).

Hay, no obstante, una importante excepción 
a la idea de que el estilo autorizativo es siempre 
el óptimo para la socialización familiar de los hi-
jos. Existe evidencia empírica que sugiere que la 
combinación de afecto e imposición no siempre 
se asocia a los mejores resultados en el bienes-
tar psicosocial de los hijos. Diferentes estudios 
llevados a cabo en contextos culturales diferen-
tes sugieren que el estilo autoritario es el estilo 
educativo adecuado: estudios norteamericanos 
con minorías étnicas de afro-americanos (Dea-
ter-Deckard, Bates, Dodge & Pettit, 1996), chi-
nos (Chao, 1994, 2001) o multiétnicos (Steinberg, 
Dornbusch & Brown, 2002). Dichos estudios han 
señalado la falta de validez transcultural de las di-
mensiones de afecto y control, interpretando que 
estos conceptos tienen un significado diferente 
en algunas culturas orientales al que tienen en la 
cultura americana. La cultura oriental tradicional 
ha estado caracterizada por unos roles de género 
muy definidos, donde los padres establecen unos 
vínculos más estrechos con los hijos y las madres 
con las hijas; además de observarse diferencias 
importantes en la interacción educativa: padres 
estrictos y emocionalmente distantes y madres 
menos rectas y más afectuosas. El fuerte control 
y la obediencia –indicador de cuidado, preocu-
pación y amor– promovida por los progenitores, 
con el propósito de mantener la armonía y uni-
dad familiar, explican sus altas puntuaciones en el 
estilo autoritario. Ante tal situación, se opta por 
la inclusión de una nueva tipología: “chiaoshun o 
training style” (Chao, 1995), que enfatiza la auto-
disciplina, la obediencia y el trabajo duro del niño 
desde edades tempranas. Se ha sugerido que la 
idoneidad autoritaria, prácticas de imposición y 
firmeza parental, solo tendría resultados eficaces 
en culturas colectivistas-verticales en las que las 
relaciones padres-hijos impliquen una relación 
jerárquica que se vincule con el afecto positivo 
y el respeto por la autoridad (Martínez & García, 
2008).

Por otro lado, otro conjunto de estudios indi-
can que los adolescentes de familias indulgentes 
también obtienen puntuaciones iguales o supe-
riores en diferentes criterios que los adolescen-
tes de familias autorizativas. De este modo, la 
alta aceptación/implicación de los progenitores 
junto con la baja severidad/imposición definidas 

como el estilo parental indulgente es la clave para 
identificar a los hijos e hijas con mejores perfiles 
generales de ajuste psicosocial. Así se constata 
en estudios realizados en España (Calafat, Gar-
cía, Juan, Becoña & Fernández, 2014; Fuentes, 
García, Gracia & Alarcón, 2015; Garaigordobil & 
Aliri, 2012; García & Gracia, 2009, 2010; García, 
Pelegrina & Lendínez, 2002; Gracia, Lila y García, 
2008; Martínez, Fuentes, García & Madrid, 2013; 
Musitu & García, 2004; Pérez Alonso-Geta, 2012); 
igualmente en investigaciones en países sudame-
ricanos como México (Villalobos, Cruz & Sánchez, 
2004) o Brasil (Martínez, García & Yubero, 2007; 
Martinez & García, 2008); y, asimismo, en trabajos 
realizados en Alemania (Wolfradt, Hempel, & Mi-
les, 2003), Portugal (Rodrigues, Veiga, Fuentes & 
García, 2013) o Italia (Marchetti, 1997; Di-Maggio 
& Zappulla, 2014). En todos ellos se señala que los 
hijos e hijas de progenitores indulgentes no sólo 
resultan igual de idóneos que los autorizativos, 
sino que, incluso, los mejoran en el autoconcepto 
emocional y familiar, en hostilidad/agresión, ines-
tabilidad emocional y visión del mundo negativa.

No cabe duda de que estos resultados refuer-
zan la importancia que tienen los componentes 
de la aceptación/implicación para la socializa-
ción familiar, dimensión que es compartida por 
los estilos autorizativo e indulgente, facilitando el 
modelado de la conducta de los menores, el esta-
blecimiento de un régimen de reglas claras y bien 
estructuradas, así como una comunicación íntima, 
abierta y espontánea (Alegre, Benson & Pérez-Es-
coda, 2013; García & Gracia, 2010; Martínez, et al., 
2013; Pérez, 2012).

Tanto la variedad en los resultados obtenidos 
en las diversas investigaciones como las diferen-
tes muestras y metodologías empleadas hacen di-
fícil aunar criterios o conclusiones generalizables 
y revelan la absoluta necesidad de seguir profun-
dizando en la validez del constructo.

De igual modo, si bien las primeras aproxima-
ciones al estudio del estilo parental y los resulta-
dos obtenidos por Diana Baumnrind, utilizando un 
enfoque tipológico o clasificatorio –comparación 
de niños o adolescentes cuyos padres se diferen-
cian por el estilo educativo que muestran, y que 
se han definido en función de dimensiones como 
el afecto o el control– han sentado las bases para 
aunar e integrar el modo en que se comportan los 
padres y madres con sus hijos e hijas, también es 
cierto que estos trabajos se han visto completa-
dos y enriquecidos por las aportaciones de otros 
investigadores que siguieron un enfoque dimen-
sional –poner en relación algunas de las variables 
o dimensiones más relevantes del estilo parental 
con variables referidas al ajuste o competen-
cia de sus hijos e hijas– (García, Cerezo, De la 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.02
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[11]

[EDITORIAL]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 9-18] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Torre, Carpio & Casanova, 2011; Oliva, Parra, Sán-
chez-Queija & López, 2007; Rivas, 2008). Desde 
esta última perspectiva, se destacan dos supues-
tos fundamentales (Ceballos & Rodrigo, 1998): por 
una parte, las relaciones entre padres e hijos son 
bidireccionales; por otra, las prácticas educativas 
sólo son eficaces si se adecuan a la edad de los hi-
jos y promocionan su desarrollo. Sin duda, ambos 
enfoques pueden considerarse complementarios.

Muchas de las cuestiones que se vienen plan-
teando a partir de la década de los noventa, die-
ron lugar a un cambio de perspectiva. Mientras 
que en la segunda mitad del siglo XX los modelos 
propuestos, así como las variables sobre las que 
se fundamentaban, se obtenían inductivamente, 
en esta década se van a construir modelos deduc-
tivos que parten de teorías complejas de la moti-
vación y el desarrollo humano dedicando especial 
atención al desarrollo de la motivación intrínseca 
frente a motivaciones extrínsecas de base más 
conductista que se centran en el control psicoló-
gico y comportamental.

Algunas dimensiones importantes en las 
relaciones parentales y el ajuste psicosocial 
de los hijos e hijas

El afecto es una de las dimensiones o variables 
que más atención ha recibido por parte de los in-
vestigadores de la socialización familiar. Esta eti-
queta (Oliva Delgado, 2006) se utiliza para hacer 
referencia a aspectos como la cercanía emocio-
nal, el apoyo, la armonía o la cohesión. En el caso 
del afecto, existe una abundante cantidad de da-
tos que apoyan la importancia en el ajuste social 
del niño y del adolescente. Los datos disponibles 
indican que el apoyo parental produce: una auto-
estima más alta y bienestar psicológico (Cerezo, 
Casanova, De la Torre & Carpio, 2011; Darling & 
Steinberg, 1993; Steinberg & Silverberg, 1986; Oli-
va, Parra & Sánchez-Queija, 2002), un mejor ajus-
te escolar o competencia académica (Im-Bolter, 
Zadeh & Ling, 2013; Mounts & Steinberg, 1995; 
Steinberg, Lamborn, Dournbusch & Darling, 1992), 
un menor consumo de sustancias tóxicas (Bahr & 
Hoffman, 2010; Becoña, Martínez, Calafat, Juan, 
Fernández & Secades, 2013; Calafat, et al., 2014; 
Parra & Oliva, 2006) y una menor presencia de 
problemas de conducta (Aunola, Stattin & Nurmi, 
2000; Pelegrina, García & Casanova, 2002). Tam-
bién son frecuentes los estudios que manifiestan 
la importancia de unas relaciones familiares posi-
tivas (cohesión emocional y la adaptabilidad) so-
bre los problemas emocionales: adolescentes que 
presentan problemas depresivos (Milevsky, Schle-
chter, Netter & Kreehn, 2007; Oliva, Jiménez, Pa-
rra & Sánchez-Queija, 2008) o la influencia sobre 

la capacidad de afrontar y superar eventos vitales 
adversos y estresantes manteniendo conductas 
adaptativas dando como resultado unos sujetos 
más adaptados y resilentes (Fuentes, et al., 2015; 
Milevsky, et al., 2007; Oliva et al., 2008; Suldo & 
Huebner, 2004). Se constata, por tanto, la impor-
tancia de la implicación afectiva de los padres y 
madres en la socialización de los menores y ado-
lescentes para un adecuado ajuste psicológico y 
emocional.

En el caso del control, las cosas parecen es-
tar menos claras y no podemos afirmar que exis-
ta una relación lineal entre control y ajuste. Los 
investigadores no se han puesto de acuerdo so-
bre los aspectos que se habrían de incluir bajo la 
etiqueta “control” (Oliva et al., 2007; García, De 
la Torre, Carpio, Cerezo & Casanova, 2014), tales 
como el establecimiento de límites y la aplicación 
de sanciones por su incumplimiento, la vigilancia 
o supervisión directa del comportamiento de los 
hijos e hijas, la exigencia de responsabilidades, 
el conocimiento que los padres y madres tienen 
de las actividades que realizan los hijos, etc. La 
mayor parte de investigaciones no diferencian en-
tre estas diversas dimensiones de control, por lo 
que resulta complicado saber cuál de ellas es la 
que se relaciona con el ajuste psicosocial de sus 
hijos e hijas. Respecto a estas cuestiones, en la 
actualidad, se ha iniciado una novedosa línea de 
actuación que, bajo los postulados de la “Teoría 
de la autodeterminación” (“Self-determination 
Theory”), trata de clarificar conceptualmente el 
término “control parental”, considerando que hay 
tres necesidades psicológicas que el ser humano 
tiene que ver satisfechas para un óptimo desarro-
llo y un buen ajuste social: la necesidad de com-
petencia, de autonomía y de conexión o relación 
afectiva. Se considera que el entorno social en el 
que interacciona el sujeto debe favorecer el desa-
rrollo de estas tres necesidades vitales básicas y 
se sostiene que el entorno familiar juega un papel 
clave en este desarrollo. Así, se habla de contex-
tos de interacción familiares que promueven la 
autonomía del sujeto y contextos de interacción 
familiares que ejercen el control. Desde este pun-
to de vista, el control parental es una estrategia 
socializadora con consecuencias siempre negati-
vas en el desarrollo infantil y adolescente porque 
frustra la necesidad de autonomía del sujeto. En 
oposición, los contextos familiares que promue-
ven la autonomía potenciarían esta necesidad hu-
mana básica. Desde esta perspectiva, los padres 
y madres que ejercen el control estarían recha-
zando la perspectiva del niño o de la niña y los 
presionarían para que se comportasen del modo 
en que ellos quieren que lo haga. Por el contrario, 
en un ambiente familiar de apoyo a la autonomía, 
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los progenitores empatizan con la perspectiva in-
fantil, los apoyan para que muestren sus propias 
opiniones, metas y valores, proveen un adecuado 
grado de elección y proporcionan razonamientos 
adecuados cuando la elección personal es limita-
da por las decisiones paternas y maternas (Soe-
nens & Vansteenkiste, 2010).

La promoción o fomento de la autonomía ha 
sido una dimensión ampliamente estudiada en 
la temática que nos ocupa (Hodges, Finnegan & 
Perry, 1999; Oliva, 2006). Se refiere a las prácti-
cas parentales que van encaminadas a que niños 
o adolescentes desarrollen una mayor capacidad 
para pensar, formar opiniones propias y tomar de-
cisiones por sí mismos; sobre todo, mediante las 
preguntas, los intercambios de puntos de vista y 
la tolerancia ante las ideas y elecciones discre-
pantes. Con respecto a las consecuencias que se 
derivan para el adolescente, los datos indican que 
los padres y madres que promueven la autono-
mía tienen hijos más individualizados y con mayor 
ajuste y competencia social.

Muy importantes también son las aportacio-
nes sobre el aspecto de la comunicación paren-
to-filial, como es la revelación (self-disclosure), 
que se refiere a la tendencia del adolescente a 
informar espontáneamente a sus padres acerca 
de sus actividades en la calle, sus amistades o 
sus relaciones de pareja; es decir, de lo que ha-
cen cuando sus padres no están presentes (Kerr 
& Stattin, 2000; Oliva et al., 2007). La revelación 
de la información en la adolescencia (Oliva et al., 
2008) puede cumplir en esta etapa un papel simi-
lar al que desempeña el control conductual en la 
infancia, por lo que sería un elemento clave en el 
estilo democrático a partir de la pubertad.

Finalmente, y asimismo, se ha de destacar 
otra línea de investigación: la consistencia e in-
consistencia en los estilos educativos de padres 
y madres (el acuerdo interparental). En muchas 
ocasiones, la investigación se ha centrado en el 
efecto del estilo educativo de la madre (Beckwith 
& Cohen, 1989; Kim & Mahoney, 2004; Thompson, 
Raynor, Cornah, Stevenson, Sonuga-Barke, 2002), 
quizás por el hecho de que habitualmente son 
éstas todavía, pese a algunas modificaciones, las 
que se encargan de supervisar las costumbres y 
actividades de la vida cotidiana. En este caso, se 
asume que el estilo del padre es similar o irrele-
vante (García Linares et al., 2014). Por otro lado, 
en determinados estudios, se ha considerado la 
puntuación promedio y las actitudes de cada pro-
genitor se diluyen en puntuación única. Los traba-
jos que sí han considerado a ambos padres (Gar-
cía Linares, et al., 2014; Mestre, Samper & Frías, 
2004; Mc-Nally, Eisenberg & Harris, 1991) han mos-
trado diferencias en las valoraciones que hace el 

hijo o la hija sobre su relación con el padre y con 
la madre. La hipótesis general que se postula es 
que, con independencia del estilo predominan-
te, la consistencia es apoyada y la inconsistencia 
resulta perjudicial para el desarrollo del menor 
(Winster, Madigan & Aquilino, 2005). Con respec-
to a las consecuencias que la escasa coherencia 
pueda tener sobre el ajuste adolescente Fletcher, 
Steinberg y Sellers (1999, ver también Oliva, Pa-
rra & Arranz, 2008; Simons & Conger, 2007), se 
constata que los adolescentes que tenían un solo 
padre democrático mostraban una mayor com-
petencia que quienes no tenían ninguno, aunque 
padre y madre fueran consistentes en sus estilos. 
Los beneficios de disponer, al menos, de un pro-
genitor democrático parecen superar los efectos 
negativos que se podrían derivar de la falta de 
acuerdo.

En síntesis, todo lo anterior indica que el esti-
lo educativo es un concepto multidimensional, y 
que, más allá del afecto y del control, existen otras 
variables que deberían ser tenidas en cuenta. Es-
tas breves páginas refuerzan la importancia de la 
socialización parental y la necesidad de emplear 
mayores esfuerzos por parte de los padres y ma-
dres en aspectos, en ocasiones, descuidados: la 
comunicación con los hijos e hijas, las relaciones 
cordiales, el interés por sus problemas, la expli-
cación razonada de sus actos, el fomento de la 
autonomía, etc.

Implicaciones prácticas: Promoción de la 
educación parental

El ejercicio positivo de la parentalidad significa 
que la principal preocupación de los padres y 
madres debe ser el bienestar y el desarrollo sa-
ludable del niño y que deben educar a sus hijos e 
hijas de forma que puedan desarrollarse lo mejor 
posible en el hogar, en el colegio, con los amigos 
y en la comunidad. Entendemos por parentalidad 
positiva el buen trato recibido por diferentes per-
sonas basado en la capacidad para querer, acoger, 
cuidar, calmar; en síntesis, para proteger y produ-
cir buenos tratos favoreciendo el desarrollo cere-
bral, cognitivo, emocional e interpersonal (Con-
sejo de Europa, 2006; Sanders, Markie-Dadds & 
Turner, 2003). Los programas de educación para 
padres y madres constituyen uno de esos apoyos 
que necesita la familia con el objeto de desarrollar 
competencias parentales o capacidades que per-
miten afrontar la tarea vital de ser padre y madre.

Los programas han ido evolucionando a lo lar-
go del tiempo y cambiando sus objetivos, conteni-
dos y metodología según el enfoque conceptual 
y las necesidades de los progenitores de cada 
generación. Durante las últimas décadas, hay una 
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multiplicidad de experiencias en contextos diver-
sos. Así, podemos destacar programas de educa-
ción parental en el ámbito internacional (Dinke-
meyer, McKay & Dinkmeyer, 1998; Gordon, 2006; 
Kumpfer et al., 1989; Popkin 2002, 2008; Sanders, 
1999, 2008) que, en su mayor parte, se sitúan en 
un modelo técnico, pretendiendo que los padres 
y madres adquieran procedimientos y técnicas es-
pecíficas de modificación de la conducta de los 
hijos e hijas. El Programa de Parentalidad Positi-
va “Triple P” (Sanders et al., 2003), diseñado en 
la Universidad de Queensland Australia e imple-
mentado en más de veinte países en el mundo, 
ha mostrado que genera cambios positivos en 
habilidades parentales, problemas conductuales 
y bienestar parental, variando los resultados en 
función de la intensidad de la intervención y se-
gún la modalidad de entrega (individual, grupal y 
autoadministrada) con mejores resultados en in-
tervenciones personalizadas.

De igual modo, en el ámbito nacional, pode-
mos señalar programas de desarrollo de compe-
tencias parentales basados en evidencias em-
píricas mediante una intervención grupal, en un 
contexto de prevención primaria o secundaria y 
que adoptan, fundamentalmente, una metodo-
logía experiencial que favorece la construcción 
compartida del conocimiento entre los padres y 
madres participantes. Estos programas pueden 
ser aplicados en múltiples contextos o centros 
donde se dispensan. Por ejemplo, familias y cen-
tros educativos (Díaz-Sibaja et al., 2009; Equipo 
de Preescolar Na Casa, 1998; García Bacete & Fo-
rest, 2006; Maíquez et al., 2000; Torío et al., 2013), 
servicios sociales (Hidalgo, et al., 2007; Rodrigo 
et al., 2000, 2008, 2010), en ambos contextos  
–centros escolares y servicios sociales– (Maganto 
y Bartau, 2004; Martínez, 2009; Oliva, Hidalgo, 
Martín, Parra, Ríos & Vallejo, 2007) o, finalmente, 

en los servicios sociales y centros de Proyecto 
Hombre u otros centros comunitarios de preven-
ción de drogodependencias (Orte et al., 2006; La-
rriba et al., 2004).
La educación parental grupal posibilita espa-
cios y encuentros de intercambio entre gru-
pos mixtos de padres y madres, resaltando el 
potencial y los recursos con los que

cuentan para afrontar las diferentes situacio-
nes cotidianas, y constituye un recurso psicoedu-
cativo eficaz para conseguir cambios en la com-
petencias parentales: desarrollo de habilidades 
emocionales, habilidades de desarrollo familiar, 
habilidades sociales, habilidades organizativas o 
de gestión; así como para adquirir conocimientos 
teóricos relevantes. En síntesis, parecen necesa-
rios para que los padres y madres organicen el 
escenario familiar y desarrollen estilos educativos 
positivos de crianza.

Encontrar una forma adecuada de relacionar-
se y educar a sus hijos e hijas, un estilo educati-
vo que acompase los tiempos que corren, pare-
ce vital, lo que obliga a reformular los modelos 
existentes o bien ampliar la tipología, sin excluir 
que ambas opciones sean necesarias; así como 
también lo es considerar e incorporar estrategias 
que atiendan la complejidad de las situaciones 
familiares diversas que coexisten en la sociedad 
actual.

Todo ello, y dada su relevancia para las familias 
y, por ende, para la propia sociedad, ha de alen-
tarnos a seguir trabajando y ahondando en esta 
compleja temática, si cabe, con más empeño y 
ahínco todavía.

Susana Torío López

Facultad de Formación del Profesorado y Educación
Universidad de Oviedo

Editora Asociada de PSRI
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PRESENTACIÓN

Diversidad Cultural e Inclusión 
Socioeducativa

La última década del siglo XX y la primera del siglo 
XXI se ha caracterizado en el ámbito educativo 
por el dinamismo y la nueva configuracion de las 
aulas. La globalización, la rapidez de los cambios 
sociales, económicos, culturales y tecnológicos 
plantean a la escuela nuevas exigencias que obli-
gan a los sistemas educativos a una renovación 
constante para dar respuesta a las demandas y 
necesidades de las personas y de las sociedades.

La globalización tiene como consecuencia la 
interdependencia, las interconexiones, las intere-
laciones y la existencia de redes globales, a través 
de las cuales cualquier acontecimiento o hecho 
ocurrido en un lugar concreto (que antes tenía un 
impacto local) tenga actualmente repercusiones 
de forma más global. Esta globalización favorece 
el intercambio de personas procedentes de con-
textos culturales distintos, pero paralelamente 
también favorece la exclusión y la segregación so-
cial. Según la Unesco (2005, 15) “la globalización 
se nos presenta como una oportunidad de inter-
cambio y enriquecimiento entre naciones y perso-
nas, pero también introduce nuevas tensiones en 
la convivencia social. Advertimos el surgimiento 
de nuevas formas de intolerancia y agresión. Por 
un lado experimentamos la fascinante proximi-
dad de múltiples culturas; pero por otro vemos 
cómo aumentan la xenofobia, el racismo y las 

discriminaciones, basadas en diferencias de color, 
sexo o rasgos étnicos. La diversidad cultural, en 
lugar de ser considerada como patrimonio común 
de la humanidad y oportunidad de crecimiento, se 
convierte en amenaza, y es utilizada como excusa 
para la intolerancia y la discriminación”.

El reto de la educación y de los sistemas edu-
cativos ante esta globalización y cambio social es 
mantener el equilibrio entre el derecho de los 
sujetos a la identidad propia y asegurar el apren-
dizaje básico para todas las personas. Según la 
UNESCO (2007) la respuesta de la educación a la 
diversidad implica asegurar el derecho a la identi-
dad propia, respetando a cada uno como es, con 
sus características biológicas, sociales, culturales 
y de personalidad, que permiten precisamente la 
individualización de un sujeto en la sociedad.

El Derecho a la Educación (Declaración Uni-
versal, art. 5) no significa sólo tener derecho a 
acceder al sistema educativo, el derecho a la edu-
cación se refiere al derecho a recibir una educa-
ción de calidad que logre el desarrollo óptimo de 
todo el alumnado, favoreciendo su participación 
activa en la sociedad. Desde el punto de vista de 
la diversidad cultural ofrecer una educación de 
calidad significa una educación sin discriminación 
de ninguna naturaleza, avanzar hacia un enfoque 
que valore, reconozca y favorezca la diversidad 
cultural en la comunidad educativa, fomentando 
el pleno acceso, el progreso, los logros educativos 
y la participación activa del alumnado, sus familias 
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y el profesorado, con especial atención a quienes 
se encuentren en situación o riesgo de exclusión. 
Para ello es necesario adoptar medidas educa-
tivas para atender a la diversidad cultural tales 
como la educación intercultural para todos/as, 
diversificar la oferta educativa, adaptar el currí-
culum, elaboración de textos o imágenes que no 
contengan estereotipos, establecer calendarios 
escolares flexibles, participación activa en la vida 
escolar de todos/as, etc.

Los sistemas educativos no pueden por sí so-
los asegurar el respeto a las diferencias culturales 
y garantizar la igualdad de oportunidades, pero 
sí pueden cooperar en la construcción de socie-
dades más justas y solidarias. De hecho, los sis-
temas educativos en este punto son uno de los 
ejes centrales para la convivencia intercultural, ya 
que pueden favorecer en el alumnado las compe-
tencias culturales necesarias para la formación de 
una ciudadanía planetaria.

Sin embargo, los sistemas educativos para res-
ponder a la diversidad cultural se enfrentan hoy 
en día a tres importantes retos (UNESCO, 2005):

•	No caer en la homogeneización cultural. En la 
tensión producida en potenciar la autovalora-
ción y la propia identidad cultural y al mismo 
tiempo favorecer la valoración de las diferen-
cias culturales se corre el peligro de caer en 
un proceso de asimilacionismo y homogenei-
zación cultural.

•	Cómo educar a personas de distintas proce-
dencias, diferentes etnias y distintos valores 
de convivencia. El peligro es que se reproduz-
can estereotipos y prejuicios aceptados en la 
sociedad en lugar de construir nuevos modos 
de convivencia social basada en los principios 
democráticos.

•	Cómo la escuela puede promover una educa-
ción inclusiva reduciendo las desigualdades de 
oportunidades de algunos/as alumnos/as pro-
ducidos por su lugar de origen, su cultural, su 
nivel económico, etc. La escuela corre el peli-
gro de reproducir la segmentación social y la 
exclusión de los grupos marginados.

En el presente monográfico aportamos una 
serie de innovaciones educativas que represen-
tan un espacio crucial para anticipar respuestas 
a nuevos desafíos y generar nuevas soluciones a 
las necesidades de la escuela actual en respues-
ta a la diversidad cultural. Este monográfico está 
constituido por seis aportaciones, algunas de ellas 
de contextos geográficos distintos, que nos acer-
can a la realidad de las aulas educativas y ponen 
de manifiesto la necesidad de seguir innovando y 
proponiendo metodologías docentes alternativas 
para la configuración de una sociedad más justa.

El primer artículo analiza la necesidad de la 
figura de el/la educador/a social en los centros 
educativos para favorecer la calidad de la edu-
cación. Los/as educadores/as sociales son agen-
tes esenciales en la educación intercultural, en 
la atención a la diversidad cultural, planteando 
cuáles son sus funciones y competencias dentro 
de la escuela y lo que aportan a la orientación 
educativa para el fomento de la convivencia y de 
las relaciones interculturales. En este artículo se 
presentan los resultados de un estudio desarro-
llado en varias escuelas andaluzas a través del 
cual analizan, junto con los/as educadores/as so-
ciales de los centros educativos, cuáles son sus 
funciones en relación a la atención a la diversidad 
cultural. Este artículo favorece el desarrollo de la 
profesión de el/la educador/a social en el sistema 
educativo y reflexiona sobre la importancia de la 
convivencia escolar para favorecer la educación 
para la ciudadanía y la construcción de una socie-
dad basada en el respeto y en la partición social 
de todos y todas.

La segunda aportación gira en torno a la inclu-
sión del alumnado inmigrante en la escuela públi-
ca el cual continúa siendo hoy en día uno de los 
retos del sistema educativo. Este articulo define 
cuáles son las medidas que las escuelas deben 
establecer para definirse integradoras en relación 
al alumnado inmigrante, favorecienco la equidad, 
la convivencia intercultural y estableciendo pro-
cesos para la atención a la diversidad cultural. En 
síntesis establece una serie de buenas prácticas 
que las escuelas deben implementar para favore-
cer la educación intercultural en aquellos contex-
tos educativos con alumnado inmigrante.

El tercer artículo establece su centro de aten-
ción en el/la docente, la metodología utilizada a 
través de la tecnología y el aprendizaje del se-
gundo idioma por parte de alumnado inmigrante. 
Plantea un estudio de caso en una escuela de 
Texas y cómo a través de recursos tecnológicos 
el alumnado latino aprende una segunda lengua 
manteniendo su idioma materno. El método peda-
gógico que se plantea puede ser de utilidad para 
la formación de los/as docentes que se enfrentan 
al reto de la docencia de una segunda lengua dis-
tinta a la materna.

Uno de los ejes centrales de este monográfico 
es la convivencia intercultural basada en una ciu-
dadanía democrática, y en este punto se centra 
el artículo cuarto en el que se analizan los valo-
res constitucionales de jóvenes de origen cristia-
no y musulmanes. En esta aportación se recogen 
los resultados de un estudio llevado a cabo en la 
ciudad de Ceuta entre jóvenes de 15 a 20 años 
de origen cristiano y musulmanes, estableciendo 
que los procesos educativos están favoreciendo 
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la cohesión social de esta juventud, aunque se 
aprecian diferencias en algunos valores derivados 
de las tradiciones del Islam.

La siguiente aportación presenta la perspecti-
va del alumnado marroquí en las escuelas secun-
darias públicas de Andalucía, cómo se sienten en 
relación a su propia identidad cultural. A través de 
una metodología cuantitativa se analizan más de 
800 encuestas para conocer la realidad que sien-
ten los menores de origen marroquí en relación a 
su llegada a España, el contacto con su tierra de 
origen, sus opiniones sobre sus tradiciones cultura-
les, elementos de su vida actual y sus perspectivas 
de futuro. En este sentido, es importante conocer 
cómo se sienten el alumnado inmigrante para po-
der establecer estrategias de intervención en el 
ámbito educativo que favorezcan su integración 
escolar y social.

Para finalizar, el artículo seis se centra en la re-
lación familia-escuela como factor relevante para 
la calidad educativa y el logro de los objetivos 
académicos, especialmente en escuelas situadas 
en contextos de exclusión social. En esta aporta-
ción se presentan los resultados de una investiga-
ción desarrollada en 24 centros educativos para 

establecer los modelos de colaboración entre 
la familia-escuela, y cómo los centros donde se 
pontencian esta colaboración obtienen mejores 
resultados académico y favorece la convivencia 
intercultural.

Este monográfico pretende orientar y servir 
de base para el debate científico y académico que 
permita el avance hacia un modelo de escuela in-
tercultural donde la diversidad cultural sea fuen-
te de enriqueciemiento y de desarrollo humano, 
favoreciendo la convivencia democrática y la 
equidad social. Para ello en el ámbito educativo 
no es tan importante hablar de interculturalidad 
como de convivencia intercultural, sin olvidarnos 
de la conexión existente entre diversidad cultural 
y exclusión social, ya que en numerosas ocasiones 
se considera problemática la diversidad cultural 
ocultando que el problema real está en la exclu-
sión social derivada de otros factores como el fac-
tor económico, laboral, social, etc.

Esperamos que este material sirva para con-
tribuir a la mejora de la convivencia intercultural 
en el ámbito educativo, favoreciendo las buenas 
prácticas en los sistemas escolares para la gestión 
de la diversidad cultural.
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RESUMEN: La interculturalidad en la escuela, como enfoque de atención y gestión de la di-
versidad cultural en las instituciones educativas, exige medidas a nivel pedagógico basadas 
en una educación intercultural e igualitaria, favoreciendo condiciones socioeducativas para 
que las personas sean conscientes de la diversidad cultural que les rodea y de la igualdad de 
derechos de todas las personas. La coordinación y colaboración entre todos los agentes que 
intervienen en una institución educativa, que pretende la transformación para la mejora e 
inclusión de todos y todas, debe ser concebida de forma natural. En este sentido, el presente 
artículo se centra en el perfil de los/as educadores/as sociales como figura imprescindible 
en los centros escolares y reconocida recientemente como profesional del ámbito reglado 
(Jiménez Jiménez, 2013). En suma, profesional de aquellas instituciones educativas en las que 
se pretende conseguir una cultura educativa transformadora, renovadora e innovadora. El 
objetivo de esta investigación es conocer las funciones y competencias –singulares y/o com-
partidas- que realizan los y las educadores y educadoras sociales en los centros educativos 
de Andalucía para intervenir con minorías étnicas y educación intercultural, como uno de sus 
ámbitos de actuación. La metodología de investigación es cuantitativa, usando como técnica 
de recogida de información la encuesta y el instrumento utilizado ha sido el cuestionario. 
Según los resultados del estudio, las funciones que los/as educadores/as sociales realizan con 
mayor asiduidad se refieren a la intermediación entre todos los miembros de la comunidad 
educativa para el logro de una mejora en la convivencia escolar y en cuestiones de diseño, 
coordinación, desarrollo y evaluación de programas/proyectos de integración socioeducativa.
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ABSTRACT: Cross-culturalism in schools, as a focus of the treatment and management of 
cultural diversity in educational institutions, requires measures at the pedagogical level which 
are based on a cross-cultural, egalitarian education, promoting socio-educational conditions 
that will make people aware of the cultural diversity which surrounds them and give equal 
rights to all persons. Coordination and collaboration between all of the agents who intervene 
in an educational institution which aims to bring about a transformation for the better and the 
inclusion of all persons should be conceived in a natural manner. In this regard, the paper fo-
cuses on the profile of social educators as essential figures in schools, and who have recently 
been recognized as professionals within the sphere of regulated education (Jiménez Jiménez, 
2013). In short, they are professionals in those educational institutions whose aim is to create a 
transformative, renovative, innovative educational culture. The objective of this research is to 
ascertain the functions and competencies –individual and/or shared- performed by social ed-
ucators in schools in Andalusia in order to intervene with ethnic minorities and in cross-cultur-
al education, as one of their fields of action. Quantitative research methodology using surveys 
was employed to gather information by means of a questionnaire. According to the results of 
the study, the functions most frequently performed by social educators are as intermediaries 
between all of the members of the educational community in the quest to improve harmony in 
the school, and in questions related to the design, coordination, development and evaluation 
of socio-educational integration programs and projects.

PALAVRAS-CHAVE: 
Educador social 
diversidade cultural 
educação 
intercultural 
escola

RESUMO: O modelo intercultural nas instituições de ensino requer medidas pedagogica-
mente com base na educação intercultural e promovendo a igualdade de condições para as 
pessoas a ter consciência da diversidade cultural em torno deles e os direitos iguais de todas 
as pessoas. Coordenação e colaboração entre todos os atores envolvidos em uma instituição 
educacional, que visa melhorar a transformação ea inclusão de todas as pessoas, deve ser 
concebido naturalmente. Neste artigo vamos olhar para uma figura que consideramos es-
sencial nas instituições de ensino, sendo reconhecido recentemente como um nível formal 
de centros profissionais, como evidenciado Jimenez Jimenez (2013). Especialmente nessas 
instituições é de alcançar uma cultura de transformação e renovação da escola. Referimo-nos 
aos educadores sociais. O objetivo desta pesquisa é conhecer e as funções e competências 
que os educadores e assistentes sociais nas escolas da Andaluzia para intervir com as mino-
rias étnicas e educação intercultural, como uma das suas áreas de actividade. A metodologia 
da pesquisa é quantitativa, utilizando como técnica de coleta de informações eo instrumento 
de pesquisa utilizado foi o questionário. De acordo com os resultados do estudo, os papéis 
que os assistentes sociais realizaram mais freqüentemente se referem a intermediação entre 
todos os membros da comunidade educativa para alcançar uma melhoria na vida escolar e 
problemas de design, coordenação, desenvolvimento e avaliação programas / projectos de 
integração social.

1. Introducción

El modelo intercultural, como discurso ante la 
diversidad cultural propia de las sociedades de-
mocráticas, exige medidas, a nivel pedagógico, ba-
sadas en una educación intercultural e igualitaria 
propiciando las condiciones para que las personas 
sean conscientes de la diversidad cultural que les 
rodea y de la igualdad de derechos de todas las 
personas. En este sentido, al entender la intercul-
turalidad como una forma de pensar, una práctica 
socioeducativa y una reflexión sobre la educación 
como proceso de transmisión y construcción cul-
tural, este modelo debe activar: 

(…) prácticas educativas dirigidas a todos y cada uno 
de los miembros de la sociedad en su conjunto; (…) un 
modelo de análisis y de actuación que afecta a todas 
las dimensiones del proceso educativo. Se trata de 
lograr la igualdad de oportunidades (entendida como 
oportunidades de elección y de acceso a recursos 
sociales, económicos y educativos), la superación del 

racismo y la competencia intercultural en todas las 
personas, sea cual sea su grupo cultural de referen-
cia (Aguado, 2004, p. 40). 

Esta visión de la educación intercultural, re-
quiere la construcción de una ética pública y res-
puestas institucionales con base del intercultura-
lismo, construidas a partir de principios capitales 
como son la igualdad de derechos, la equidad, 
entendiendo que el alumnado no debe enfrentar 
barreras en su aprendizaje. 

Como se ha expresado anteriormente, la inter-
culturalidad es o debe ser una práctica que afecta 
a todos los colectivos. Según Merino Fernández 
(2013, p. 161) se entiende como un “(…) modelo 
educativo que facilite el desarrollo de una socie-
dad intercultural y de una escuela inclusiva”. Este 
modelo educativo se acompaña de un aumento 
en la participación de toda la comunidad educati-
va en los procesos de aprendizaje (Banks, 2008). 
En definitiva, se precisa de la construcción de una 
cultura escolar compartida, acompañada de una 
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transformación hacia la mejora en base a resolver 
los problemas de forma cooperativa, utilizando 
para ello metodologías diversas donde toda la 
comunidad se sienta partícipe (Moliner, Sales & 
Escobedo, 2016).

García-Cano, Márquez & Antolínez (2016,  
p. 253) señalan que la interculturalidad es “muy 
ideológica en sus planteamientos, propositiva en 
sus intereses y ambiciosa en sus compromisos”. 
Por lo que es comprensible que actualmente 
muchos estudios, como el realizado por las cita-
das autoras, se centren en conocer experiencias 
concretas -posibles prácticas de la educación in-
tercultural inclusiva-. Entendemos que indagar en 
cómo se produce ese cambio en la cultura escolar 
a nivel de centro (micro), facilitará la detección de 
buenas prácticas educativas-innovadoras que fra-
güen en la consolidación de factores clave de la 
tan deseada educación intercultural inclusiva. 

En este sentido, Moliner, Sales y Escobedo 
(2016, p. 52) señalan, como una de las conclusio-
nes de su investigación, la relevancia que para el 
docente tiene 

(…) el cambio desde las aulas, desde lo práctico, en 
la resolución de problemas del día a día. Los grandes 
discursos y planes de mejora no parecen motivar ni 
cambiar las actitudes de resistencia que los profe-
sionales de la educación tienen ante la innovación. 
El esfuerzo ha de concentrarse en pasar de la insa-
tisfacción personal y la búsqueda individual de solu-
ciones a la colaboración, a la creación de pequeñas 
comunidades de prácticas que vayan contrastando y 
compartiendo discursos y prácticas con sentido. (…) 
(Moliner, Sales & Escobedo, 2016, p. 52).

Coincidimos con dichos autores, al considerar 
que la transformación se consigue, en gran me-
dida, desde abajo, desde la implicación de los/as 
protagonistas clave que participan en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje, así como al afirmar 
que el papel del/la docente es muy importante en 
dicho proceso. Esta última aseveración es com-
partida en la literatura académica en los últimos 
años, asociándose un papel transcendental al pro-
fesorado, especialmente en escuelas donde exis-
te gran diversidad cultural, documentando que 
dicha figura debe pasar de ser mero transmisor 
de información a ser un educador (Leiva, 2010). 

Si bien, en el presente artículo, ponemos la 
mirada en una figura que consideramos también 
imprescindible en las instituciones educativas, 
siendo reconocida recientemente como profesio-
nal a nivel formal en los centros educativos, tal y 
como pone de manifiesto Jiménez Jiménez (2013). 
Máxime, en aquellas instituciones que se preten-
de conseguir una cultura escolar transformadora y 

renovadora. Nos referimos a los y las educadores 
y educadoras sociales. Para ello, centramos nues-
tro estudio en el rol que ocupan para la gestión 
de la diversidad cultural en los centros educativos 
de la Comunidad Autónoma de Andalucía, plan-
teándonos los siguientes interrogantes: ¿cuáles 
son las funciones tanto singulares del/a propio/a 
educador/a social como compartidas con otros 
profesionales para atender la diversidad cultural 
en los centros educativos? Concretamente, en el 
ámbito de intervención educativa con minorías 
étnicas y educación intercultural, ¿cuáles son las 
principales funciones que realizan dichos profe-
sionales y de qué tipo son: preventivas, educati-
vas o mediadoras?

2. Justificación 

La coordinación y colaboración entre todos los 
agentes que intervienen en una institución edu-
cativa, que pretende la transformación para la 
mejora e inclusión de todos y todas, debe ser 
concebida de forma natural. Tal y como afirma la 
educadora social Sarai Menacho (2013, p. 15) debe 
existir un trabajo en red entre todos “(…) los agen-
tes sociales, las instituciones, los centros sociales, 
asociaciones, etc. Todos los que componemos 
esta sociedad tenemos la responsabilidad de in-
tervenir en el desarrollo integral de las personas. 
Debe de haber una coordinación para un resulta-
do positivo”. 

La educación social en el ámbito educativo se 
ha venido integrando desde hace años, aunque de 
forma muy sutil, con el desarrollo de actividades 
innovadoras diseñadas para responder a necesi-
dades emergentes que de forma vertiginosa se 
han venido produciendo en la sociedad y en es-
cuela. Esta realidad, ha facilitado la inclusión a ni-
vel formal –reglado- del/a educador/a social en los 
centros educativos de determinadas Comunida-
des Autónomas del contexto español, como son: 
Castilla la Mancha (2002), Extremadura (2002), 
Andalucía (2006) (Jiménez Jiménez, 2013). Aun-
que debemos poner de manifiesto la necesidad 
de seguir trabajando en esta línea, incluyendo 
como miembros de pleno derecho la figura del 
educador y la educadora social en los equipos 
interdisciplinares que trabajan en los centros edu-
cativos a nivel nacional (López, 2013; Menacho, 
2013). Dicho profesional debe incorporarse en to-
dos los centros educativos, para trabajar no sólo 
en la resolución de conflictos sino “(…) desde la 
prevención y en clave comunitaria (…)” (Laorden, 
Prado & Royo, 2006, p. 91).

En diversas comunidades autónomas del es-
tado, a saber: Aragón, Canarias, Castilla y León, 
Cataluña, Galicia, Islas Baleares, Madrid, Navarra, 
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País Vasco, Valencia; los educadores y las educado-
ras sociales intervienen con proyectos, programas 
específicos… en el ámbito educativo a través de 
servicios sociales, asociaciones, empresas, ayunta-
mientos, etc., al mismo tiempo que en algunas co-
munidades vienen demandando desde hace tiem-
po su incorporación formal en el ámbito académico 
(CGCEES, 2015). El Consejo General de Colegios 
de Educadoras y Educadores Sociales (CGCEESS) 
revindica que el profesional de la educación social 
debe formar parte del “Claustro del Profesorado 
y/o ser un miembro del Departamento de Orien-
tación o de Atención a las necesidades educativas 
especiales, bajo la dependencia del jefe de depar-
tamento y en colaboración con el equipo directivo 
y tutores y asumir la función de enlace y mediación 
directa con todos los recursos sociales de la comu-
nidad” (CGCEES, 2015, p. 19). 

En la Comunidad Autónoma de Andalucía, 
donde centraremos nuestro estudio, se regula la 
figura del educador o de la educadora social en 
los centros educativos con las siguientes medidas 
efectuadas por la Consejería de Educación:

−	 Resolución de 16 de octubre de 2006, de la 
Dirección General de Gestión de Recursos 
Humanos, por el que se realiza convocato-
ria para la cobertura provisional durante el 
curso 2006-2007 en puestos de educación 
social en el ámbito educativo. 

−	 Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que 
se adoptan medidas para la promoción de 
la Cultura de Paz y la Mejora de la Convi-
vencia en los Centros Educativos sostenidos 
con fondos públicos. En el cuál se incluye la 
figura del educador o educadora social en 
los “equipos de orientación educativa que 
atiendan a centros educativos que escola-
ricen alumnado que presente una especial 
problemática de convivencia escolar (…)” 
(Artículo 36.1) y, se podrá adscribir en el de-
partamento de orientación “en los institutos 
de educación secundaria en que se escolari-
ce alumnado con una especial problemática 
de convivencia escolar (…)” (Artículo 36.2). 

−	 Instrucciones de 17 de septiembre de 2010 
de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa de la Junta de Andalu-
cía, por las que se regula la intervención del 
educador y educadora social en el ámbito 
educativo. Según su primera instrucción “Los 
educadores y Educadoras Sociales se incor-
poran al sistema educativo como profesiona-
les especializados en la intervención personal, 
social y familiar, constituyendo un recurso y 
un apoyo necesario para mejorar las acciones 
formativas en los Centros y en las Comunida-
des Educativas”.

El educador y la educadora social se adscriben 
a los Equipos de Orientación Educativa, caracteri-
zados por su interdisciplinariedad y especialización 
de sus actuaciones, por su apoyo a la actividad 
docente, por su perspectiva de zona y contribu-
ción a la dinamización e innovación educativa (Ley 
17/2007, de 10 de diciembre de Educación de An-
dalucía). Como se ha indicado anteriormente, de 
forma excepcional en un Centro de Educación 
Secundaria podrá adscribirse al Departamento de 
Orientación. Concretamente, según la Junta de 
Andalucía (Instrucciones de 17 de septiembre de 
2010) los ámbitos de actuación de dicho profesio-
nal en los centros educativos en Andalucía son: 

−	 Educación para la convivencia y resolución 
de conflictos.

−	 Prevención, seguimiento y control del absen-
tismo escolar. 

−	 Dinamización y participación familiar y 
comunitaria.

−	 Acompañamiento y tutorización en situacio-
nes de riesgo para el alumnado.

−	 Educación en valores y competencia social.
−	 Intervención educativa con minorías étnicas 

y Educación Intercultural. 

3. Objetivos y metodología

El objetivo de esta investigación es conocer las 
funciones y competencias –singulares y/o com-
partidas– de los educadores y de las educadoras 
sociales que trabajan en los centros educativos de 
Andalucía para intervenir con minorías étnicas y 
educación intercultural, como uno de sus ámbitos 
de actuación.

La metodología de investigación es cuantita-
tiva, usando como técnica de recogida de infor-
mación la encuesta, el instrumento utilizado ha 
sido el cuestionario. En relación a la validación 
del instrumento, por una parte, se ha realizado 
una revisión por expertos/as en metodología de 
investigación cuantitativa y en función a la temá-
tica de interés. Por otra parte, la validación se ha 
llevado a cabo a través de un estudio piloto. Este 
proceso de validación nos posibilitó depurar el 
cuestionario y, tras los cambios oportunos, obtu-
vimos el instrumento definitivo utilizado en esta 
investigación.

El cuestionario se divide en cuatro bloques: 
datos de identificación; actuaciones, medidas y 
recursos para atender a la diversidad cultural en 
los centros educativos; funciones y competencias 
del/la educador/a social para la gestión a la diver-
sidad cultural y, por último, formación en diversi-
dad cultural.

En este trabajo nos centraremos en el tercer 
bloque, destinado a cuestiones relativas sobre las 
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funciones y competencias, singulares y/o compar-
tidas, de los educadores y las educadoras sociales 
ante la diversidad cultural del alumnado en cen-
tros escolares de Andalucía. Así, destacamos las 
funciones planteadas en el presente estudio:

1.	 Elaboración y evaluación de propuestas de 
programas de convivencia en el centro edu-
cativo para la atención a la diversidad cultu-
ral existente en el mismo.

2.	 Colaboración con los órganos del centro en 
el cumplimiento de las normas del centro y 
de su reglamento de régimen interno.

3.	 Diseño, implementación y evaluación de 
propuestas para fomentar las relaciones del 
centro con el entorno social en el que está 
encuadrado.

4.	 Colaboración en el desarrollo de programas 
de educación en la tolerancia e igualdad, paz 
y otros que determinen el Dpto. de Orienta-
ción o el Equipo Directivo u otros órganos.

5.	 Creación de espacios y de equipos de traba-
jo mediadores y negociadores para la efica-
cia en la resolución de conflictos.

6.	 Seguimiento y control de las situaciones de 
absentismo escolar, fracaso y violencia.

7.	 Seguimiento y colaboración en la respuesta 
educativa al alumnado con comportamien-
tos problemáticos.

8.	 Desarrollo de programas para prevenir y 
afrontar la conflictividad escolar. Programas 
de integración escolar.

9.	 Planificar, coordinar y desarrollar con el 
Departamento de Orientación actividades 
complementarias y extraescolares o con el 
AMPA o con el Consejo Escolar, actividades 
socioculturales contextualizadas que mejo-
ren las relaciones centro-entorno y que pro-
picien la creación de redes de comunicación 
estables.

10. Programar y ejecutar con el Departamento. 
de Orientación y el Equipo Directivo actua-
ciones encaminadas a garantizar la informa-
ción puntual a las familias sobre el proceso 
educativo de sus hijos/as.

11.	Programas de información, orientación y 
asesoramiento al alumnado.

12.	Participar en los programas de asesora-
miento, formación y asociación de padres/
madres.

13.	Apoyo a la formación del profesorado.
14.	Participación y asesoramiento en el trata-

miento a la diversidad a través de valoracio-
nes psicopedagógicas-sociales.

15.	Participación y asesoramiento en el trata-
miento a la diversidad a través de la elabora-
ción y desarrollo de Adaptaciones Curricula-
res Individualizadas (ACI).

16.	Participación y asesoramiento en el trata-
miento a la diversidad a través de elabora-
ción y desarrollo de PIT para la enseñanza 
combinada y colaboración en el asesora-
miento a padres y madres.

17.	Participación en proyectos de innovación y 
acciones formativas en relación a la diversi-
dad cultural.

18.	Coordinar las actuaciones del Centro Educa-
tivo con Servicios Sociales Municipales a tra-
vés de las U.T.S. de zona, en el caso de alumna-
do en situación de riesgo o desventaja social, 
con el objetivo de aplicar las medidas de 
atención específicas e implementar la inter-
vención socio-familiar de manera integrada.

Continuando con la descripción del cuestiona-
rio, cada bloque temático se conforma de pregun-
tas de respuestas cerradas de opción única y op-
ción múltiple y preguntas de respuestas abiertas. 

Haciendo referencia a las pautas de recogida 
de información, los cuestionarios se hicieron llegar 
a todos las instituciones educativas de Andalucía 
donde se había incorporado la figura del/a edu-
cador/a social tras la publicación de las “Instruc-
ciones de la Dirección General de Participación 
e Innovación Educativa por las que se regula la 
intervención del educador y educadora social en 
el ámbito educativo” (Junta de Andalucía, Conse-
jería de Educación, 2010), y en algunos centros es-
colares que contaban con un número relevante de 
alumnado de origen extranjero. Para este estudio 
consideramos primordial el primer criterio mues-
tral expuesto, ya que nos permite tener una visión 
global de nuestro objeto de estudio, sin que haya 
interferido preferencias o grado de accesibilidad 
a los mismos. Indicamos que de los 66 educado-
res/as sociales que se incorporaron a las escuelas 
en el curso académico 2009-2010, un total de 37 
cuestionarios fueron cumplimentados. Por último, 
resaltar que la información obtenida se ha tratado 
con el programa SPSS (Statistical Package for the 
Social Sciences de versión actualizada).

4. Resultados del estudio

4.1. Perfil de los/as educadores/as en los 
centros educativos

Para comenzar el análisis, podemos establecer 
que el 61,1% de los/as educadores/as entrevis-
tados son mujeres y el 38,9% son hombres, una 
cuestión que se relaciona con que en los estudios 
de educación social y los estudios dentro del ám-
bito educativo hay un mayor porcentaje de muje-
res que de hombres. Según el Informe PISA (2012) 
el campo de la educación es uno de los ámbitos 
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profesionales con mayor segregación por género, 
representando las mujeres un 70% frente al 30% 
de los hombres.

En relación a la titulación que posee la mues-
tra de estudio, el 67,6% de las personas encues-
tadas son titulados/as en Educación Social y 
contratados/as como tales, y el 24,3% posee una 
licenciatura, normalmente psicopedagogía. El res-
to de sujetos que integran la muestra son: peda-
gogos/as (21,6%), psicólogos/as (2,7%), trabajado-
res/as sociales (2,7%), maestros/as (2,7%) y otros 
(2,7%). Todos/as ellos/as han sido seleccionados/
as para formar parte de este estudio ya que en 
su desempeño profesional se encargan de gestio-
nar la diversidad cultural en el centro educativo 
correspondiente.

Haciendo mención al ámbito educativo donde 
trabajan los sujetos de esta investigación, pode-
mos afirmar que la mayor parte trabaja en Edu-
cación Secundaria (58,3%), tan sólo el 8,3% seña-
la que trabaja en Educación Primaria y el resto 
(33,3%) afirma trabajar tanto en Primaria como en 
Secundaria. Los datos presentados nos confirman 
que la mayoría de los/as profesionales están vin-
culados a la Educación Secundaria, donde la ges-
tión de la diversidad cultural tiene más relevancia 
ya que la adolescencia es una etapa donde las di-
ferencias culturales se acentúan. En esta misma 
línea Carabaña (2007), citado por García Castaño 
et al. (2008), nos indica que la visión cultural es 
más irrelevante en etapas infantiles incrementán-
dose en los periodos adolescentes, por lo que en 
Secundaria pueden surgir mayores dificultades en 
la convivencia derivadas de la presencia de dife-
rencias más significativas entre el alumnado, des-
tacando entre algunas de ellas, las originadas por 
la diversidad étnico-cultural.

Especificando el lugar que ocupan dichos pro-
fesionales dentro de los centros educativos anali-
zados, en su mayoría se encuentran dentro de los 
Equipos de Orientación propios de cada centro, 
con un 48,4%, a excepción de algunos casos que 
observamos que pertenecen a equipos de orien-
tación externos al centro escolar (19,4%), como 
son los EOEs, o bien a equipos mixtos (propios 
y externos) del centro (19,4%) o, por último, a los 
Equipos Directivos internos (3,2%). En esta línea, 
según los/as educadores/as sociales suelen estar 
adscritos a un Equipo de Orientación Educativa 
(tanto internos como externos), y entre las funcio-
nes que suelen desarrollar nos encontramos: con-
vivencia y resolución de conflictos, prevención, 
seguimiento y control del absentismo escolar, 
alumnado en alto riesgo psico-social, atención a 
minorías étnicas y educación intercultural, coor-
dinación interinstitucional, y generación de redes 
sociales.

4.2. Funciones de los/as educadores/
as sociales en los centros educativos 
interviniendo en contextos multiculturales

Los resultados obtenidos indican que los/as agen-
tes educativos, en su mayoría educadores/as so-
ciales, desarrollan distintas funciones para aten-
der a la diversidad cultural en sus instituciones. 
Los datos (con más de un 50% en todos los ítems) 
nos revelan que todas las funciones expuestas en 
el estudio (Tabla nº 1) se llevaban a cabo de for-
ma compartida con otros profesionales, no siendo 
excluyentes de los/as educadores/as sociales. En 
este sentido, la intervención socioeducativa en 
realidades multiculturales y holísticas demandan 
equipos de trabajo multidisciplinares, con perso-
nas con distintos perfiles profesionales, entre los 
que se encuentra el/la educador/a social.

Para mayor aclaración analítica e interpretati-
va de las funciones que se realizan en los centros 
por los/as profesionales encuestados pasamos a 
indicar los datos más significativos teniendo en 
cuenta los porcentajes obtenidos según la ejecu-
ción de cada función y si se considera que cada 
función realizada se ejecuta de forma singular o 
compartida.

En primer lugar, destacaremos aquellas fun-
ciones que menos desarrollan los y las educado-
res y educadoras sociales en el ámbito de la di-
versidad cultural en el contexto escolar. En esta 
cuestión, consideramos importante resaltar aque-
llas funciones que los sujetos o bien no contestan, 
o bien no saben qué contestar a la hora de identi-
ficar si se hace o no se hace la función expuesta y 
si, a su vez, corresponde exclusivamente al perfil 
profesional (Función Singular, en adelante FS), o 
corresponde a funciones que se realizan de forma 
compartida con otros/as profesionales del centro 
(Función Compartida, en adelante FC).

–	El 81,8% de las personas encuestadas mani-
fiesta que no se realiza la función referente a 
la participación y asesoramiento en el trata-
miento a la diversidad a través de elaboración 
y desarrollo del Programa Individualizado de 
Tratamiento (PIT) para la enseñanza combi-
nada en el asesoramiento a padres y madres 
(Función nº 16, ver tabla nº 1).

–	El 66,7% indica que no se realiza la función 
referente a la participación y asesoramiento 
en el tratamiento a la diversidad a través de 
la elaboración y desarrollo de Adaptaciones 
Curriculares Individualizadas (ACI) (Función 
nº 15, ver tabla nº 1).

–	El 45,5% sostiene que no se realiza la función 
referente al apoyo a la formación del profe-
sorado (Función nº 13, ver tabla nº 1). Si bien 
no es mayoría, sí consideramos un porcentaje 
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elevado las personas encuestadas que indican 
que no realizan esta función.

–	Con un 38,5% no se realiza la función refe-
rente a la participación en proyectos de inno-
vación y acciones formativas en relación a la 
diversidad cultural (Función nº 17, ver tabla nº 
1). En este caso tampoco es una mayoría pero 
lo destacamos por considerar alto este por-
centaje y tratarse del ámbito específico de la 
diversidad cultural.

–	Con un 37,5% no se realiza la función referente 
a la participación y asesoramiento en el trata-
miento a la diversidad a través de valoraciones 
psicopedagógicas-sociales (Función nº 14, ver 
tabla nº 1). Este porcentaje también lo consi-
deramos alto sobre todo en lo que se refiere 
a la participación de el/la educador/a social en 
el asesoramiento sobre la valoración social del 
alumnado con dificultades.

Con respecto a las funciones que los/as edu-
cadores/as sociales consideran que desarrollan 
en el ejercicio de su profesión dentro de la escue-
la y el ámbito de la diversidad cultural, podemos 
resaltar las funciones referentes a:

–	Elaboración y evaluación de propuestas de 
programas de convivencia en el centro edu-
cativo para la atención a la diversidad cultu-
ral existente en el mismo, con un 82,1%, de los 
cuales un 81,8% considera que es una FC.

–	Colaboración con los órganos del centro en 
el cumplimiento de las normas del centro y 
de su reglamento de régimen interno, con un 
81,1%, de los cuales un 89,3% considera que 
es una FC. En esta cuestión es significativo 
que un 18,9% de los sujetos nos indiquen que 
NS/NC.

–	Colaboración en el desarrollo de programas 
de educación en la tolerancia e igualdad, paz y 
otros temas que determine el Departamento 
de Orientación o el Equipo Directivo u otros 
órganos, con un 78,4%, de los cuales un 92,3% 
considera que es una FC. Igualmente, desta-
camos en este ítem que un 21,6% de los/as 
profesionales nos contesten que NS/NC.

–	Con el mismo porcentaje positivo que la an-
terior función, un 78,4% nos indica que sí se 
realiza un seguimiento y colaboración en la 
respuesta educativa al alumnado con com-
portamientos problemáticos. Sin embargo, 
a diferencia de la anterior función, un 80% 
nos indica que corresponde a una FC. Consi-
deramos que el dato es significativo, aunque 
un 21,6% de los sujetos contesta NC/NS a la 
pregunta.

–	Planificación, coordinación y desarrollo 
conjuntamente con el Departamento de 

Orientación de actividades complementarias 
y/o extraescolares o con el AMPA o con el 
Consejo Escolar, actividades socioculturales 
contextualizadas que mejoren las relaciones 
centro-entorno y que propicien la creación 
de redes de comunicación estables, con un 
79,3%, de los cuales un 90,5% nos indica que 
corresponde a una FC.

–	Programación y ejecución con el Departamen-
to de Orientación y el Equipo Directivo de 
actuaciones encaminadas a garantizar la infor-
mación puntual a las familias sobre el proceso 
educativo de sus hijos/as, con un 79,3%, de los 
cuales un 81,8% nos indica que es una FC.

–	En cuanto a programas de información, orien-
tación y asesoramiento al alumnado los/as 
profesionales con un 85,2% nos responde que 
si es una función realizada en el centro, de los 
cuales el 81% de los casos la considera una FC.

–	Participación en los programas de asesora-
miento, formación y asociación de padres/ma-
dres, un 70,4% contestan que si es una de las 
funciones que se realizan en el centro, de los 
cuales un 81,3% nos revela que es una FC.

Con la finalidad de precisar las funciones que 
definen el perfil propio del/la educador/a social 
en la atención a la diversidad cultural en los cen-
tros escolares (FS), resaltamos aquellas funciones 
que más desarrollan los/as profesionales de la 
muestra entre aquellas que más se realizan (ver 
tabla nº 1). Tal y como se obtiene de este estudio 
dichas funciones singulares (FS) del/ la educa-
dor/a social son:

–	Un 94,6% expone que se realizan funciones 
con respecto al desarrollo de programas para 
la prevención e intervención en situaciones de 
conflictividad escolar, así como con programas 
relacionados con la integración escolar. De di-
cho porcentaje, un 34,6% la considera una FS.

–	Un 78,4% revela que se realiza funciones rela-
cionadas con la coordinación de actuaciones 
del centro educativo con los Servicios Socia-
les Municipales a través de las Unidades de 
Trabajo Social en casos de alumnado en situa-
ción de riesgo o desventaja social. De dicho 
porcentaje, un 33,3% la considera una FS.

–	Un 89,7% indica que se realizan funciones que 
hacen referencia al diseño, implementación y 
evaluación de propuestas para fomentar las 
relaciones del centro con el entorno social. De 
dicho porcentaje, un 32% la considera una FS.

–	Un 96,6% muestra que se realizan funciones 
relacionadas con el seguimiento y control de 
las situaciones de absentismo escolar, fracaso 
y violencia. De dicho porcentaje, un 30,8% la 
considera una FS.
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Por otro lado, también relacionado con las 
funciones singulares del perfil profesional de la 
educación social es significativo destacar que 
tanto en la función nº 16, sobre la participación 
y el asesoramiento en el tratamiento a la diver-
sidad a través de la elaboración y desarrollo de 
Programas Individualizados de Tratamiento (PIT) 
para la enseñanza combinada y colaboración en 

el asesoramiento a padres y madres, así como en 
la función nº 17, sobre la participación en proyec-
tos de innovación y acciones formativas en rela-
ción a la diversidad cultural (ver tabla nº 1), los/as 
profesionales nos indica con un 89,2% y 59,5%, 
respectivamente que NS/NC si corresponde a 
funciones singulares del perfil del/a educador/a 
social.

Tabla nº 1. Funciones que los/as educadores/as sociales realizan en sus instituciones educativas  
en el ámbito de la diversidad cultural

Funciones que realiza Sí No NS/NC FS

Función 
singular

(exclusiva 
de mi perfil 
profesional)

1
Elaboración y evaluación de propuestas de programas de convivencia en 
el centro educativo para la atención a la diversidad cultural existente en 
el mismo.

82,1% 17,9% - 18,2%

2
Colaboración con los órganos del centro en el cumplimiento de las normas 
del centro y de su reglamento de régimen interno.

81,1% - 18,9% 10,7%

3
Diseño, implementación y evaluación de propuestas para fomentar las re-
laciones del centro con el entorno social en el que está encuadrado.

89,7% 10,3% - 32%

4
Colaboración en el desarrollo de programas de educación en la tolerancia 
e igualdad, paz y otros que determinen el Dpto. de Orientación o el Equipo 
Directivo u otros órganos.

78,4% - 21,6% 7,7%

5
Creación de espacios y de equipos de trabajo mediadores y negociadores 
para la eficacia en la resolución de conflictos.

89,3% 10,7% - 21,7%

6
Seguimiento y control de las situaciones de absentismo escolar, fracaso y 
violencia.

96,6% 3,4% - 30,8%

7
Seguimiento y colaboración en la respuesta educativa al alumnado con 
comportamientos problemáticos.

78,4% - 21,6% 20%

8
Desarrollo de programas para prevenir y afrontar la conflictividad escolar. 
Programas de integración escolar.

96,4% 3,6% - 34,6%

9

Planificar, coordinar y desarrollar con el Dto. de Orientación actividades 
complementarias y extraescolares o con el AMPA o con el Consejo Esco-
lar, actividades socioculturales contextualizadas que mejoren las relacio-
nes centro-entorno y que propicien la creación de redes de comunicación 
estables.

79,3% 20,7% - 9,5%

10
Programar y ejecutar con el Dpto. de Orientación y el Equipo Directivo 
actuaciones encaminadas a garantizar la información puntual a las familias 
sobre el proceso educativo de sus hijos/as.

79,3% 20,7% -
18,2%

11 Programas de información, orientación y asesoramiento al alumnado. 85,2% 14,8% - 19%

12
Participar en los programas de asesoramiento, formación y asociación de 
padres/madres.

70,4% 29,6% - 18,8%

13 Apoyo a la formación del profesorado. 54,5% 45,5% - 18,2%

14
Participación y asesoramiento en el tratamiento a la diversidad a través de 
valoraciones psicopedagógicas-sociales.

62,5% 37,5% - 13,3%

15
Participación y asesoramiento en el tratamiento a la diversidad a través de 
la elaboración y desarrollo de adaptaciones curriculares (ACI).

33,3% 66,7% - 12,5%

16
Participación y asesoramiento en el tratamiento a la diversidad a través de 
elaboración y desarrollo de PIT para la enseñanza combinada y colabora-
ción en el asesoramiento a padres y madres.

18,2% 81,8% 89,2%* *
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En síntesis, podemos afirmar que la mayor par-
te de las funciones que realiza el/la educador/a 
social en los centros educativos, y que se refieren 
al ámbito de la atención a la diversidad cultural, 
suelen ser compartidas (FC), a pesar de que estas 
funciones sean recogidas como tales como propias 
de los/as educadores/as sociales. A su vez, según 
las respuestas de los/as educadores/as sociales, 
la mayor parte de sus funciones se relacionan con 
la mejora del clima escolar, de la convivencia, el 
absentismo escolar, y la prevención y resolución 
de conflictos, siendo estos agentes educativos un 
nexo de unión entre el ámbito escolar, el ámbito 
familiar y su entorno, siendo éstas consideradas 
más propias de el/la educador/a social (FS).

Por otra parte, las funciones más alejadas 
del/a educador/a social se refieren a la atención 
psicopedagógica, señalando tres de las funcio-
nes que son consideradas no propias de este 
profesional pero, desde nuestro punto de vista, 
cruciales para el enfoque intercultural como son: 
la formación del profesorado, su participación y 
asesoramiento en el tratamiento a la diversidad 

en las adaptaciones curriculares individualizadas 
(ACI), y la participación en proyectos de innova-
ción y acciones formativas relacionadas con la di-
versidad cultural.

Una vez valorados los datos más significativos 
de este estudio, señalamos cuáles son las funcio-
nes singulares y propias de el/la educador/a social 
en relación con la diversidad cultural en compara-
ción con las funciones generales indicadas por la 
Consejería de Educación de la Junta de Andalu-
cía (2010) en las Instrucciones de la Dirección Ge-
neral de Participación e Innovación Educativa por 
las que se regula la intervención el Educador/a 
Social en el ámbito educativo. Es importante se-
ñalar que en dicha instrucción están recogidas de 
forma general las funciones para todos los ám-
bitos de intervención en los cuales se especifica 
que debe trabajar un/a educador/a social, según 
la Consejería de Educación de la Junta de Anda-
lucía (2010). En cambio, en nuestra investigación 
hacemos especial mención al ámbito relacionado 
con la “intervención educativa con minorías étni-
cas y Educación Intercultural”.

Tabla nº 1. Funciones que los/as educadores/as sociales realizan en sus instituciones educativas  
en el ámbito de la diversidad cultural

Funciones que realiza Sí No NS/NC FS

Función 
singular

(exclusiva 
de mi perfil 
profesional)

17
Participación en proyectos de innovación y acciones formativas en rela-
ción a la diversidad cultural.

61,5% 38,5% 59,5%* *

18

Coordinar las actuaciones del Centro Educativo con Servicios Sociales 
Municipales a través de las U.T.S. de zona, en el caso de alumnado en situa-
ción de riesgo o desventaja social, con el objetivo de aplicar las medidas 
de atención específicas e implementar la intervención socio-familiar de 
manera integrada.

78,4% - 21,6% 33,3%

Fuente: Elaboración propia
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Tabla 2: Relación de funciones generales y específicas del/la Educador/a Social  
en el ámbito educativo

FUNCIONES GENERALES
JUNTA DE ANDALUCÍA

FUNCIONES SINGULARES EN EL ÁMBITO DE LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL DETECTADAS EN EL ESTUDIO

Realizar el seguimiento del alumnado ab-
sentista con intermediación entre la familia 
y el centro.

Seguimiento y control de las situaciones de absentismo escolar, fracaso y violencia.
Diseño, implementación y evaluación de propuestas para fomentar las relaciones 
del centro con el entorno social en el que está encuadrado.

Mediar con conflictos: alumnado-centro, 
familia-centro y alumnado-familia.

Desarrollo de programas para prevenir y afrontar la conflictividad escolar. Progra-
mas de Integración Escolar.
Programar y ejecutar con el Dpto. de Orientación y el Equipo Directivo actuacio-
nes encaminadas a garantizar la información puntual a las familias sobre el proceso 
educativo de sus hijos/as.

Intervenir con el alumnado y las familias en 
problemas de convivencia

Coordinar las actuaciones del Centro Educativo con los Servicios Sociales Munici-
pales a través de las Unidades de Trabajo Social de zonas, en el caso de alumnado 
en situación de riesgo o desventaja social, con el objetivo de aplicar las medidas 
de atención específicas e implementar la intervención socio familiar de manera 
integrada. 
Creación de espacios y de equipos de trabajo mediadores y negociadores para la 
eficacia en la resolución de conflictos.
Seguimiento y colaboración en la respuesta educativa al alumnado con comporta-
mientos problemáticos
Desarrollo de programas para prevenir y afrontar la conflictividad escolar. Progra-
mas de integración escolar.

Trabajar como mentor del alumnado en si-
tuaciones de riesgo.

—

Organizar y desarrollar actividades de for-
mación de las familias del alumnado en si-
tuación de riesgo.

Participar en los programas de asesoramiento, formación y asociación de padres/
madres. 

Coordinar actividades extraescolares para 
el alumnado en situación de riesgo.

Planificar, coordinar y desarrollar con el Dto. de Orientación actividades comple-
mentarias y extraescolares o con el AMPA o con el Consejo Escolar, actividades 
socioculturales contextualizadas que mejoren las relaciones centro-entorno y que 
propicien la creación de redes de comunicación estables.

Realizar el seguimiento de actividades no 
lectivas del alumnado

Programas de información, orientación y asesoramiento al alumnado.

Colaborar en programas de vida saludable. —

Organizar y desarrollar programas socioe-
ducativos

—

Desarrollar actividades de ocio y tiempo li-
bre con el alumnado en situación de riesgo

—

Desarrollar programas de habilidades so-
ciales, comunicativas y para la relación con 
el alumnado en situación de riesgo

—

Desarrollar programas para la integración 
multicultural

—

Desarrollar programas de educación en va-
lores: educación para la ciudadanía, medio 
ambiente… con el alumnado en situación 
de riesgo

—
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Tabla 2: Relación de funciones generales y específicas del/la Educador/a Social  
en el ámbito educativo

FUNCIONES GENERALES
JUNTA DE ANDALUCÍA

FUNCIONES SINGULARES EN EL ÁMBITO DE LA EDUCACIÓN 
INTERCULTURAL DETECTADAS EN EL ESTUDIO

Coordinar los recursos de la zona para el 
uso por parte del alumnado en situación 
de riesgo

Diseño, implementación y evaluación de propuestas para fomentar las relaciones 
del centro con el entorno social en el que está encuadrado

Colaborar con el profesorado en el funcio-
namiento del aula de convivencia

Elaboración y evaluación de propuestas de programas de convivencia en el centro 
educativo para la atención a la diversidad cultural existente en el mismo.

—
Colaboración con los órganos del centro en el cumplimiento de las normas del 
centro y de su reglamento de régimen interno.

Realizar cuantas otras actuaciones o activi-
dades que a requerimiento de la Adminis-
tración Educativa sean necesarias

—

Fuente: Elaboración propia a partir de las Instrucciones de la Dirección General de Participación e Innovación Educativa por las que se regula la 
intervención el Educador/a Social en el ámbito educativo (2010) y los datos obtenidos en el estudio presentado en este artículo.

Algunas de las funciones de la tabla nº 2 indi-
cadas por la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa no tienen correspondencia 
con las funciones de nuestro estudio ya que al-
gunas de ellas apenas tienen relación con el ám-
bito de la diversidad cultural, o bien se encuen-
tran dentro de algunas funciones que han sido 
definidas de forma más generales. En cualquier 
caso, casi todas las funciones la Dirección gene-
ral definen como singulares de los y las educado-
res y educadoras sociales en el ámbito educati-
vo coinciden con las que este estudio establece 
dentro del ámbito más específico de la diversidad 
cultural.

A nivel más sistemático, Arrikaberi et al. (2013, 
p. 14-15) establece, siguiendo a ASEDES (2007) 
tres tipos de funciones que realiza el y la educa-
dora social en el contexto escolar: 

(…) 1. Funciones Preventivas. Detección y valoración 
de necesidades educativas asociadas a situaciones 
de riesgo; detección y prevención de factores de 
riesgo que puedan derivar en situaciones educativas 
favorables, prevención y tratamiento del absentismo 
escolar, de la violencia; implementar programas de 
prevención de hábitos no saludables con alumnos/as, 
padres, madres y el resto de la comunidad educativa.

2. Funciones Educativas. Participación en la ela-
boración del Plan de Acción Tutorial, programa de 
orientación académico, profesional, y programa de 
actividades extraescolares y complementarias; crear 
cauces de participación con colectivos e institucio-
nes de la comunidad; intervenir con padres y madres 
en sesiones formativas, informativas o la creación de 
escuelas de familias; coordinar sus intervenciones 
con las que se realicen desde los Servicios Sociales y 
el Centro de Salud, recursos comunitarios, etc.

3. Funciones Mediadoras. Mediar en situaciones de 
conflicto escolar, extraescolar y/o familiar; participar 
en la elaboración, ejecución, implementación y eva-
luación del Plan de Convivencia del Centro (Arrika-
beri et al., 2013, p. 14-15).

En este sentido, las funciones que hemos de-
tectado en este estudio las relacionamos en la si-
guiente tabla con los tres tipos de funciones que 
propone Arribakeri et al.1 (2013). En la tabla nº 3 
pueden apreciarse las funciones que realizan los y 
las educadores y educadoras sociales en el ámbi-
to de la diversidad cultural en los centros educa-
tivos, resaltando aquellas que mayor porcentaje 
han obtenido y estableciendo si son funciones 
preventivas, educativas y/o mediadoras:
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Tabla 3: Tipos de funciones del/la educador/a social en el ámbito de la diversidad cultural  
en el contexto escolar

Funciones
Porcentaje 
obtenido

Preventivas Educativas Mediadoras

Seguimiento y control de las situaciones de absentismo escolar, fracaso 
y violencia.
(Función Singular)

96,60% X – X

Desarrollo de programas para prevenir y afrontar la conflictividad esco-
lar. Programas de Integración Escolar.
(Función Singular)

96,40% X – X

Diseño, implementación y evaluación de propuestas para fomentar las 
relaciones del centro con el entorno social en el que está encuadrado.
(Función Singular)

89,70% X – X

Creación de espacios y de equipos de trabajo mediadores y negociado-
res para la eficacia en la resolución de conflictos.

89,30% X – X

Programas de información, orientación y asesoramiento al alumnado. 85,20% X –

Elaboración y evaluación de propuestas de programas de convivencia 
en el centro educativo para la atención a la diversidad cultural existente 
en el mismo.

82,10% X – X

Colaboración con los órganos del centro en el cumplimiento de las nor-
mas del centro y de su reglamento de régimen interno.

81,10% X – X

Planificar, coordinar y desarrollar con el Dto. de Orientación activida-
des complementarias y extraescolares o con el AMPA o con el Con-
sejo Escolar, actividades socioculturales contextualizadas que mejoren 
las relaciones centro-entorno y que propicien la creación de redes de 
comunicación estables.

79,30% – X –

Programar y ejecutar con el Dpto. de Orientación y el Equipo Directivo 
actuaciones encaminadas a garantizar la información puntual a las fami-
lias sobre el proceso educativo de sus hijos/as.

79,30% X – –

Coordinar las actuaciones del Centro Educativo con los Servicios Socia-
les Municipales a través de las Unidades de Trabajo Social de zonas, en 
el caso de alumnado en situación de riesgo o desventaja social, con el 
objetivo de aplicar las medidas de atención específicas e implementar la 
intervención sociofamiliar de manera integrada.
(Función Singular)

78,40% – X X

Colaboración en el desarrollo de programas de educación en la toleran-
cia e igualdad, paz y otros que determinen el Dpto. de Orientación o el 
Equipo Directivo u otros órganos.

78,40% X X –

Seguimiento y colaboración en la respuesta educativa al alumnado con 
comportamientos problemáticos.

78,40% X X X

Participar en los programas de asesoramiento, formación y asociación 
de padres/madres.

70,40% X X –

Participación y asesoramiento en el tratamiento a la diversidad a través 
de valoraciones psicopedagógicas-sociales.

62,50% X X –

Participación en proyectos de innovación y acciones formativas en rela-
ción a la diversidad cultural.

61,50% – X –

Apoyo a la formación del profesorado. 54,50% – X –

Fuente: Elaboración Propia.
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Tal y como se puede apreciar en la tabla nº 
3, son 16 (de las 18 funciones del estudio) las que 
han obtenido un mayor porcentaje, las dos funcio-
nes no incluidas en esta tabla han obtenido pun-
tuaciones muy bajas y ambas hacen referencia a 
funciones psicopedagógicas ya que plantean la 
intervención de el/la educador/a social en adap-
taciones curriculares y planes individualizados de 
los procesos de enseñanza - aprendizaje, funcio-
nes no propias de los/as educadores/as sociales. 

A su vez, podemos apreciar en la tabla nº 3 
que las funciones que más realizan los/as educa-
dores/as sociales en el ámbito de la diversidad 
cultural en el contexto escolar son preventivas y 
mediadoras, ya que son las que mayor porcentaje 
han obtenido, de hecho, son consideradas éstas 
como funciones singulares de el/la educador/a 
social. Por otro lado, las funciones educativas son 
las que menor porcentaje han obtenido, y no son 
consideradas (salvo una de ellas) como funciones 
singulares de el/la educador/a social, sino que son 
funciones que comparte los/as educadores/as so-
ciales con otros profesionales.

5. Conclusiones

A continuación pasamos a exponer algunas de las 
conclusiones extraídas del estudio presentado. Es 
importante volver a indicar que el estudio hace 
referencia a las funciones de los/as educadores/
as sociales en el contexto escolar pero en lo que 
se refiere a su intervención en el ámbito de la di-
versidad cultural, es decir, en contextos escolares 
multiculturales.

Los educadores y educadoras sociales que 
trabajan en los centros educativos de Andalucía 
integrantes de la muestra, manifiestan desarrollar 
diversas funciones dentro del ámbito de la Inter-
vención educativa con minorías étnicas y educa-
ción intercultural, desarrollándolas, en su mayoría, 
de forma compartida con otros profesionales. 
Por lo que podemos afirmar que la intervención 
socioeducativa en realidades multiculturales y 
holísticas demandan equipos de trabajo multi-
disciplinares, con personas con distintos perfiles 
profesionales, entre los que se encuentran los/las 
educadores/as sociales.

A su vez, la mayor parte de las funciones de 
los/las educadores/as sociales en los centros edu-
cativos dentro del ámbito de la diversidad cultural 
se relacionan con el absentismo escolar, la conflic-
tividad escolar, las situaciones de riesgo o desven-
taja sociocultural. Es decir, funciones preventivas y 
mediadoras. Sin embargo, no debemos vincular la 
figura de los/as educadores/as sociales exclusiva-
mente a los centros escolares ubicados en zonas 
de transformación social o zona de compensación 

educativa, es decir, no sólo desarrollan sus funcio-
nes en contextos de desventaja social, sino que es 
importante incorporar la figura de los/as educa-
dores/as sociales en todos los centros educativos, 
ya que la realidad socioeducativa de los centros 
escolares es cada vez más compleja y exige la co-
laboración de los/as educadores/as sociales que 
complementen educativamente la intervención 
que se realiza desde el sistema educativo.

Según los resultados del estudio presentado, 
las funciones que los/as educadores/as sociales 
realizan con mayor asiduidad se refieren a la in-
termediación entre todos los miembros de la co-
munidad educativa para el logro de una mejora en 
la convivencia escolar y en cuestiones de diseño, 
coordinación, desarrollo y evaluación de progra-
mas/proyectos de integración socioeducativa.

En este sentido, coincidiendo con los resul-
tados del estudio realizado por Conde y Tirado 
(2013) en el que se pone de manifiesto que los/las 
educadores/as sociales desarrollan, por una par-
te, funciones de intermediación educativa entre 
el alumnado y el resto de la comunidad educativa; 
por otra parte, realizan tareas de relación entre el 
centro educativo y las familias del alumnado y, por 
último, colaboran en el desarrollo de programas 
para la educación en valores y en la mejora de la 
convivencia escolar. Es decir, todas son funciones 
relacionadas con:

–	La mediación de conflictos.
–	Actividades conjuntas con otros centros esco-

lares e instituciones de la zona.
–	El Aula de Convivencia.

Consideramos importante señalar que las 
funciones que han indicado los/as educadores/as 
sociales que menos realizan son aquellas que Arri-
bakeri et al. (2013) denominan “Funciones Educati-
vas”. Estas funciones hacen referencia a participar 
en las adaptaciones curriculares individualizadas 
y en los programas individualizados, es decir, son 
funciones más propias de otros/as profesionales 
que sin bien no son funciones singulares de los/
as educadores/as sociales sí pueden participar 
en estos procesos para favorecer la integración 
académica (y social) del alumnado implicado y sus 
familias. De hecho, la mayor parte de las personas 
encuestadas manifiestan pertenecer a los Equi-
pos de Orientación, por lo que los/as educadores/
as sociales pueden participar de estos procesos. 
En este punto entendemos que las “Funciones 
Educativas” que señalan Arribakeri et al. (2013), 
hacen alusión a funciones relacionadas con pro-
cesos instructivos didácticos o psicopedagógico. 
Desde nuestro punto de vista, entendemos que 
todas las funciones que desarrollan los/as educa-
dores/as sociales (nos referimos a las preventivas 
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y mediadoras) también se deben considerar como 
funciones educativas. 

Por tanto, y teniendo en cuenta la informa-
ción recogida en nuestro estudio, proponemos 
la siguiente clasificación de las funciones que los 
educadores y las educadoras sociales pueden 
desarrollar en instituciones educativas: Funcio-
nes Preventivas, Funciones Instructivas u Orien-
tadoras, Funciones Mediadoras, ya que todos los 
procesos que desarrollan los/as educadores/as 
sociales en los centros educativos son procesos 
educativos.

Otro de los resultados a destacar del presente 
estudio es que los/as educadores/as sociales sue-
len estar presentes en los centros educativos de 
secundaria, sin apenas presencia en los centros 
educativos de primaria. Es importante que los/as 
educadores/as sociales se integren en todo el sis-
tema educativo, comenzando su intervención en 
los primeros años de vida académica del alumnado, 
para así favorecer la igualdad de oportunidades, 
prevenir el absentismo escolar y las situaciones 
de conflicto, favorecer la convivencia en el centro 
educativo y posibilitar la valoración de la diversi-
dad cultural. Para ello es necesario crear los cauces 
necesarios para que la figura de los/as educadores/
as sociales sea comprendida, aceptada y valorada 
por toda la comunidad educativa (instituciones po-
líticas educativas, directores/as, personal de admi-
nistración, profesorado, alumnado y familias).

En lo que se refiere al ámbito de la diversidad 
cultural en el contexto escolar, es importante que 
la comunidad educativa comprenda que la educa-
ción intercultural no son acciones concretas o ac-
tividades extraescolares más relacionadas con el 
folklore que con el planteamiento político-peda-
gógico y socioeducativo que conlleva la intercultu-
ralidad. Por ello, para comprender las importancia 
de la figura de los y las educadores y educadoras 
sociales en los centros educativos dentro de la 
intervención para favorecer la educación inter-
cultural, la comunidad educativa debe concien-
ciarse que para favorecer el interculturalismo 

es imprescindible trabajar para el fomento de la 
equidad, la igualdad de oportunidades, la convi-
vencia y la resolución de conflictos en los contex-
tos multiculturales, funciones singulares y propias 
de los/as educadores/as sociales.

Por otra parte, como línea de investigación fu-
tura y de acuerdo con los resultados obtenidos, 
podemos concluir sobre la necesidad e importan-
cia de seguir trabajando en el conocimiento de 
buenas prácticas interculturales y en la formación 
ante la diversidad cultural desde la educación 
social en el ámbito escolar. De esta forma, como 
toda investigación, tendremos en cuenta las limi-
taciones suscitadas a la hora de plantear la meto-
dología e iniciar el trabajo de campo, sobre todo, 
en referencia a la participación de los sujetos ob-
jeto de estudio, así como a otros factores exter-
nos influyentes en la práctica. 

Con este estudio continuamos apostando 
por una forma de gestionar la diversidad cultural 
desde la interculturalidad, entendida con la con-
secución de la armonía cultural, el respeto a la di-
versidad cultural y el diálogo entre los diferentes 
grupos culturales, cuya finalidad es llegar a todo el 
alumnado, primando la solidaridad, la convivencia 
y reciprocidad entre culturas (Terrón-Caro et al., 
2015). A esta idea, le debemos añadir, tal y como se 
extrae de esta investigación, la necesidad también 
de trabajar la diversidad cultural a partir de la im-
plicación de todos los/as agentes socioeducativos 
que pertenezcan a la Comunidad Educativa de un 
centro escolar (profesorado, alumnado, familias, 
equipos directivos y otros agentes socioeducati-
vos internos y externos a la escuela).

Como aportación final y de acuerdo con Te-
rrón-Caro et al. (2015), debemos seguir luchando 
contra las desigualdades, apostando por el em-
poderamiento de la comunidad educativa y de 
la inclusión plena de todo el alumnado, sin defe-
rencias por etnia, cultura, estatus social o religión. 
Esta supone una de las vías por donde podremos 
avanzar hacia la mejora de la educación que, ob-
viamente, nos concierne a todos/as.
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RESUMEN: La inmigración constituye un fenómeno que ha modificado el escenario social de 
todos los países y que ha ido creciendo junto a un mundo cada vez más global. Fruto de estos 
cambios sociales, se han generado nuevos retos y desafíos en el ámbito educativo orientados 
a la integración del alumnado inmigrante y la educación intercultural. El objetivo del presente 
estudio se centra en acometer un análisis sobre los elementos de atención educativa al alum-
nado inmigrante definidos en las políticas de acogida a este colectivo, tanto de instituciones 
educativas como de autores de referencia a nivel nacional e internacional. Para ello, se abor-
dan las siguientes fases en el desarrollo de la investigación, tras establecer el marco teórico: 
pre-análisis de la documentación, análisis de contenido con Atlas.ti 7 a través de categorías 
e indicadores de buenas prácticas sobre qué deberían hacer las escuelas integradoras del 
alumnado inmigrante (acceso a la educación, atención a las familias, elección de centro, edu-
cación intercultural, atención educativa, curriculum intercultural, investigación–acción a favor 
de la integración y prevención del fracaso y abandono escolar), resultados y conclusiones a 
fin de sistematizar y agrupar las medidas que cualquier escuela “integradora” debería poner 
en práctica y facilitar con ello la autoevaluación de cualquier programa de integración escolar.
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ABSTRACT: Immigration is a phenomenon which has changed the social scene of all over 
the countries and has increased alongside a world becoming even more global. These social 
changes have generated new challenges in educational sphere focused on the integration of 
immigrant students and the intercultural education. The purpose of this study is to investigate 
the elements of educational attention to immigrant students defined in hosting policies for 
this group pertaining to educational institutions and national/international reference authors. 
To do this and based on a theoretical framework, the following phases in the development 
of research are addressed in the research: pre-analysis of documents, content analysis with 
Atlas.ti 7 through categories and indicators of good practices on what schools should do to 
integrate immigrant students (education access, family care, school choice, intercultural edu-
cation, educational services, intercultural curriculum, researches on behalf of the integration 
which prevent from the school dropout rate increases), results and conclusions, to systema-
tize and to group actions in a way that any “inclusive” school should/could implement them 
making easier any self-assessment integration program in these schools.

PALAVRAS-CHAVE: 
Integração social 
alunato imigrante 
política educativa 
programas 
interculturais 
educação para a 
cidadania

RESUMO: A imigração constitui um fenômeno que tem modificado o cenário social de tudos 
os países e que tem vindo a crescer junto a um mundo cada vez mais global. Fruto dessas 
mudanças sociais, tem-se gerado novos desafios no âmbito educativo orientados à integração 
do alunato imigrante e a educação intercultural. O objetivo do presente estudio centra-se em 
acometer um análise sobre os elementos de atenção educativa ao alunato imigrante definidos 
nas políticas de acolhida o colectivo, tanto das instituções educativas como dos autores de 
referência no âmbito nacional e internacional. Para tal, abordam-se as fases a seguir no desen-
volvimento da investigação, após estabelecer o marco teórico: pre-análise da documentação, 
análise do conteúdo com o Atlas.ti 7 através de categorias e indicadores de boas práticas 
sobre o que deveriam fazer as escolas integradoras do alunato imigrante (acesso à educaçao, 
atenção às famílias, eleição do centro, educação intercultural, atenção educativa, currículo 
intercultural, investigação-ação a favor da integração e prevenção do fracasso e o abandono 
escolar), resultados e conclusões, ao fim de sistematizar e agrupar as medidas que qualquer 
escola “integradora” deveria por em prática e facilitar com isso a auto-availação de qualquer 
programa de integração escolar.

Introducción

El hecho migratorio ha acompañado de forma muy 
significativa a la región europea a lo largo de su 
historia reciente. Ello ha generado que los esta-
dos y sus políticas se hayan ido acomodando al 
momento histórico de la inmigración (Castles & 
Miller, 2004). La inmigración constante y diversa 
ha convertido a los países receptores de migra-
ción en un escenario en el que, desde el rechazo 
e ignorancia inicial al reconocimiento posterior, 
se han ido poniendo en práctica elementos bá-
sicos en materia de evidencias de la diversidad 
cultural, convirtiendo inmigración e integración 
en aspectos visibles de la agenda política de la 
Unión Europea (Llorent & Terrón, 2013). Desde las 
últimas décadas, los países del sur de Europa han 
presentado tasas de inmigración muy elevadas 
y, de manera muy especial, España. El fenómeno 
de la globalización ha generado que esta sea una 
migración más multicultural, posibilitando con ello 
un mejor conocimiento de las diversas culturas 
(Banks, 2015). 

Si nos centramos en el ámbito que nos ocupa, 
el educativo, el alumnado extranjero ha presenta-
do un aumento continuo, hasta una reciente esta-
bilización. Según datos del Ministerio de Educa-
ción, Cultura y Deporte español, la cifra global de 

alumnado que no posee nacionalidad española en 
enseñanzas no universitarias en el curso 2014-2015 
asciende a 712.098 de un total de 8.090.017 alum-
nos/as (MEC, 2015). Por tanto, se generan nuevas 
necesidades y desafíos que emergen de la función 
educativa y social del sistema educativo constitu-
yendo las políticas educativas una herramienta 
para alcanzar la equidad social (Contreras, 2007).

 Siguiendo las indicaciones de López y Sou-
rrouille (2013), las políticas educativas, hoy en día, 
ya no sólo deben perseguir la igualdad de opor-
tunidades educativas, sino también la igualdad en 
los logros educativos, a fin de que la experiencia 
escolar garantice el acceso a un conocimiento que 
habilite a todo el alumnado para su desempeño en 
la sociedad. Por tanto, la institución escolar debe 
constituir un medio esencial para la adquisición 
de saberes y competencias que posibiliten una 
integración y participación efectiva garantizando 
el ejercicio de los derechos civiles y políticos, ade-
más de los sociales.

Partiendo de estas premisas, uno de los obje-
tivos del presente trabajo será construir una base 
teórica específica para el establecimiento de los 
elementos de atención educativa al alumnado 
inmigrante necesarios para promover la equidad 
educativa y, por lo tanto, social entre el alumnado 
inmigrante y autóctono. 
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1. Justificación y objetivos

Las estructuras del estado del bienestar generan 
procesos de inclusión que permiten a los ciuda-
danos desfavorecidos equiparse al resto. Estos 
mecanismos institucionales son los que asumen la 
tarea de integrar a la población inmigrante.

Relativa a esta cuestión, el Informe de Inclu-
sión Social en España (Marí-Klose, Marí-Klose, 
Granados, Gómez-Granell & Martínez, 2009) in-
dica que el sistema educativo debe erigirse en 
el mecanismo fundamental que se encargue de 
garantizar las oportunidades de acceso a las es-
tructuras sociales y el desarrollo personal de la 
ciudadanía, con el objetivo de una integración 
social proactiva. En este sentido, resulta impres-
cindible contribuir a la formación de los sujetos 
para que sean capaces de interpretar y producir 
críticamente el saber que se presenta en los di-
ferentes ámbitos de la vida social. La institución 
escolar debe preparar en mayor medida para la 
movilidad social que para el desempeño de deter-
minadas funciones fijas. Nos encontramos ante la 
necesidad del acceso a una educación de calidad 
que asegure el desarrollo de competencias para 
ser “usuarios de conocimiento en un campo móvil 
y cambiante” (Aparicio, 2006, p. 110). La escuela 
desempeña una relevante función social dirigida 
a minimizar las desigualdades sociales y econó-
micas. Duru-Bellat (2010) muestra, a través de in-
vestigaciones en Educación Comparada que, en 
diferentes países de la OCDE, diversos sistemas 
educativos logran compensar las desigualdades 
existentes en la sociedad de manera más efectiva.

De esta manera, Field, Kuczera y Pont (2007) 
señalan que la educación y la formación constitu-
yen ejes fundamentales para una integración eco-
nómica y social de los colectivos desfavorecidos, 
entre ellos el inmigrante. La educación desempeña 
aquí una función fundamental que llega a determi-
nar el desarrollo de las personas: un sistema educa-
tivo justo y que se preocupe de incluir a toda la so-
ciedad debe facilitar la igualdad de oportunidades 
y de resultados, así como la adquisición de capaci-
dades oportunas para el disfrute de una ciudadanía 
activa. Por tanto, la justicia en el sistema educativo 
se refleja cuando ésta trata de manera especial 
aquellos puntos que posibilitan la equiparación de 
todo el alumnado, lo que se traducirá indiscutible-
mente en una sociedad más igualitaria y justa. 

Los sistemas educativos han venido erigiéndose 
en los mayores agentes para la integración cultural 
de la población inmigrante sin generar una ruptura 
con las culturas de origen (Heckmann, 2008). En 
este sentido, resulta imperativa la implementación 
de políticas para la diversidad cultural que asegu-
ren el reconocimiento de la pluralidad lingüística 

con la enseñanza de las lenguas maternas; el reco-
nocimiento de las diversidad identitaria, mediante 
la aceptación de aspectos distintivos de la propia 
cultura, a través de los contenidos académicos y la 
práctica institucional; así como el reconocimiento 
de la diversidad religiosa (Heckmann, 2008; Shuali, 
2008). Esta incorporación de elementos culturales 
no basta con efectuarla de una manera “indepen-
diente” por escuelas aisladas, sino que debe estar 
protagonizada desde una voluntad política, unos 
objetivos claros y unas acciones educativas concre-
tas que envuelvan a todo el sistema educativo, ga-
rantizando en suma el disfrute de una integración 
desde el desarrollo de capacidades con el trasfon-
do del derecho a la justicia social (Sánchez-Santa-
maría & Ballester, 2014). 

El objetivo del presente estudio se centra en 
acometer un análisis sobre los elementos de aten-
ción educativa al alumnado inmigrante definidos 
en las políticas de acogida al alumnado inmigrante, 
tanto de instituciones educativas como de autores 
de referencia a nivel nacional e internacional, tra-
tando de contribuir a la existencia de estudios que 
tiendan un análisis en el campo de la integración 
educativa al alumnado inmigrante. Este estudio 
podrá sentar las bases para el futuro desarrollo de 
una herramienta que garantice la calidad de las po-
líticas de integración y favorezca su positivo impac-
to a nivel educativo, social, cultural y económico. 
Por tanto, a partir de la categorización e identifi-
cación de los diferentes elementos de atención al 
alumnado inmigrante detectados, se determinarán 
los indicadores que permitan a cualquier respon-
sable educativo evaluar, en la fase de planificación, 
las acciones que se van a emprender para asegu-
rarse que se garantiza una óptima acogida.

2. Metodología

El estudio acometido sigue las fases de investiga-
ción establecidas por Guix (2007): establecer un 
marco teórico, realizar un pre-análisis de la docu-
mentación para determinar la pregunta de investi-
gación y el objeto del estudio y realizar un análisis 
de contenido a fin de establecer los indicadores 
de buenas prácticas. 

Para establecer el marco teórico, se ha reali-
zado una búsqueda en las bases de datos ISI Web 
of Science, Dialnet y ERIC Education Resources 
Information Center sobre medidas y programas 
de integración educativa de alumnado inmigran-
te, preferentemente referidos al entorno español, 
además de considerar organismos involucrados 
en este objeto de estudio.

A continuación, se acomete un pre-análisis 
de la documentación para determinar la pregun-
ta de investigación: cuáles son los elementos de 
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atención educativa al alumnado inmigrante pues-
tos en práctica. 

Seguidamente se realiza un análisis de con-
tenido de los diferentes elementos de atención 
educativa al alumnado inmigrante que, en base 
a diferentes autores/as e instituciones de refe-
rencia a nivel nacional e internacional, son va-
lorados como imprescindibles para una integra-
ción educativa efectiva de alumnado inmigrante 
en diversos sistemas educativos (Aguado & Gil, 
2003; Alegre, 2008; Alegre & Benito Pérez, 2010; 
Benito Pérez & González-Balletbò, 2013; Banks, 
2015; Bunar, 2011; Calero, Choi & Waisgrais, 2010; 
Carrasco, 2005; CIDE, 2005; Commission of 
the European Communities, 2008; EURYDICE, 
2009; Fernández Enguita, 2006; Field, Kuczera 
& Pont, 2007; Fundación CeiMigra, 2012; García 
Castaño & Granados, 1999; Garreta & Llevot, 
2011; Heckmann, 2008; Huddleston, Niessen, Ni 
Chaoimh & White, 2011; Llevot & Bernad, 2015; 
Ni Chaoimh & White, 2011; Mancebón & Pé-
rez-Ximénez de Embún, 2007; Marchesi, 2003, 
2006; Martínez Lizarrondo, 2011; Martínez Usa-
rralde & García López, 2007; Martínez Usarralde, 
2015; Mena, Fernández Enguita & Riviére, 2010; 
OCDE, 2007, 2010; Palaudàrias & Garreta, 2011; 
Pérez-Esparrells & Rahona, 2009, 2012; Rahona & 
Morales, 2007, 2013; Sales & García López, 1997; 
Sánchez-Hugalde, 2007; Serra & Palaudàrias, 
2010; Simó; Pàmies; Collet-Sabé & Tort, 2014; 
Shuali, 2010; Tarabini & Curran, 2013).

El análisis de contenido manifiesto en los do-
cumentos se lleva a cabo con el software Atlas.ti 

7, programa que permite organizar los textos en 
unidades de sentido (qué hacen las escuelas para 
facilitar la integración del alumnado inmigrante), 
codificar en categorías (concepto que aglutina a 
diferentes elementos con características comu-
nes, de acuerdo con Quintana y García, 2012) y 
determinar el sistema de codificación (frecuencia 
de presencia de dichos elementos). 

De acuerdo con lo apuntado, se han estableci-
do las siguientes categorías: 

–	Acceso a la educación.
–	Atención a las familias.
–	Elección de centro.
–	Educación intercultural.
–	Atención Educativa.
–	Curriculum Intercultural.
–	Investigación - Acción a favor de la integración.
–	Prevención del fracaso y abandono escolar.

Finalmente, se ha categorizado la información 
de los documentos incluyendo los elementos de 
integración localizados en alguna de las categorías 
previamente definidas. 

3. Resultados

A continuación se presentan los resultados del 
análisis de contenido de los documentos, sinteti-
zando por categorías, en función de su frecuencia, 
y de mayor a menor presencia, aquellos elemen-
tos de atención al alumno inmigrante que cual-
quier escuela debería tener presentes para opti-
mizar la integración. 
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A fin de desentrañar los elementos que intervie-
nen en la definición de la citada ‘integración’, final-
mente, y a continuación, se desagregan las catego-
rías más significativas de las definidas en la Tabla 1:

Atención a las familias

•	Disposición de diferentes estrategias para la 
información socioeducativa a las familias.

•	Impulso de programas destinados a vincular a 
las familias en el proceso educativo.

•	Establecimiento de programas de acogida es-
colar para los alumnos y sus familias.

El hecho de que las escuelas involucren a los 
padres y madres del alumnado inmigrante, hacien-
do que este desempeñe un papel activo en la edu-
cación de su prole, es un indicador determinante 
para una buena integración escolar. El proceso de 
integración se enriquece cuando la participación 
de las familias inmigrantes ofrece nuevas posibili-
dades educacionales en sus centros escolares. 

 En este sentido, Shuali (2010), basándose 
en diversas experiencias desarrolladas a nivel 

europeo, constata que el acercamiento a las es-
cuelas de personas que sean conocedoras de la 
cultura y el idioma de los alumnos inmigrantes no 
solamente maximiza la posibilidad de contactar 
de un modo más efectivo, sino que puede supo-
ner un enclave entre la comunidad escolar y la co-
munidad inmigrante. Ello, sin duda alguna, puede 
derivar en una retroalimentación que subyazca 
en un beneficio en el compromiso e interés en el 
quehacer educativo de los alumnos, así como en 
un incremento en su rendimiento y, por lo tanto, 
mayor igualdad en las trayectorias escolares.

Asimismo, cabe destacar la importancia de 
los mecanismos de acogida para el alumnado in-
migrante y sus familias (Llevot & Bernad, 2015). 
Estos mecanismos son especialmente relevantes 
puesto que afectan al proceso de escolarización 
para comenzar a comprender, acomodarse y des-
envolverse dentro de los centros educativos es-
pecíficos y en la sociedad donde se ubican.

El objetivo de los mecanismos de acogida se 
puede entender como aquel que va dirigido a la 
“organización de las intervenciones educativas 
orientadas a que el alumnado y las familias se 

Tabla 1. Resumen de resultados: ¿qué debería hacer una escuela para integrar  
a los alumnos inmigrantes? 

CATEGORÍAS 
Elementos que debería ofrecer una escuela para ser integradora con los alumnos inmigrantes (IN-
DICADORES DE BUENAS PRÁCTICAS, ordenados por frecuencia de presencia en los textos de 
mayor a menor)

Acceso a la educación 
Acceso generalizado a la educación preescolar
Existencia de programas de educación temprana, destinados especialmente a las poblaciones des-
favorecidas

Atención a las familias
Disposición de diferentes estrategias para la información socioeducativa a las familias
Impulso de programas destinados a vincular a las familias en el proceso educativo
Establecimiento de programas de acogida escolar para los alumnos y sus familias

Elección de centro

Disposición de diferentes estrategias para la información socioeducativa a las familias
Instancias para la prevención de la concentración excesiva en las mismas escuelas del alumnado 
inmigrante 
Mecanismos de dotación de mayores recursos a las escuelas con altas tasas de inmigrantes 
Programas de promoción de la autonomía de las escuelas en la gestión de los recursos humanos, 
didácticos y pedagógicos

Educación intercultural 
Instancias para la promoción de la formación de equipos docentes y directivos en educación inter-
cultural y atención a la diversidad cultural 

Atención educativa Implementación de clases de refuerzo escolar para el alumnado con dificultades de aprendizaje 

Curriculum intercultural Inclusión de elementos de educación intercultural en el currículum y la organización escolar

Investigación – Acción a 
favor de la integración

Implementación de programas de investigación migratoria y socioeducativa que identifiquen las po-
sibles desigualdades entre el alumnado para su posible atención

Prevención del fracaso y 
abandono escolar

Establecimiento de programas para la prevención de absentismo y abandono escolar

Fuente: elaboración propia.
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adapten al centro educativo” (Palaudàrias & Ga-
rreta, 2011), y podríamos añadir que también a la 
vida en la nueva sociedad.

La acogida, así, debe partir de tres principios:
•	“Partir del conocimiento y reconocimiento de 

las características que presenta el alumnado 
extranjero en la llegada al centro, poniendo 
mayor atención en lo que compartimos que 
en aquello que nos diferencia”. 

•	“Elaborar estrategias de acogida adaptadas a 
la situación y disponibilidad del centro”. 

•	”Aplicar los principios de normalización y de 
igualdad de oportunidades, partiendo de una 
valoración positiva del alumnado” (Palaudàrias 
& Garreta, 2011, p. 51).

Elección de centro

•	Disposición de diferentes estrategias para la 
información socioeducativa a las familias.

•	Instancias para la prevención de la concentra-
ción excesiva en las mismas escuelas del alum-
nado inmigrante.

•	 Mecanismos de dotación de mayores recursos 
a las escuelas con altas tasas de inmigrantes.

•	 Programas de promoción de la autonomía de 
las escuelas en la gestión de los recursos huma-
nos, didácticos y pedagógicos.

En la medida que los padres disponen de in-
formación, y en consecuencia, se implican en la 
educación de sus hijos, aumentan los criterios 
para la elección del centro educativo vinculados 
a la calidad del mismo. Las familias con mayores 
recursos socioeconómicos son más propensas a 
realizar una elección del centro acorde con sus 
expectativas (Sánchez-Hugalde, 2007).

 Ampliar las dinámicas de información hacia 
las familias, sobre cuestiones como la elección 
del centro de estudios de sus hijos, beneficiaría 
un reparto más equitativo y contribuiría a redu-
cir la concentración excesiva de estos alumnos en 
las mismas escuelas. Esta excesiva concentración 
de alumnado inmigrante, sobre todo si se trata de 
inmigrantes de primera generación, tiene una re-
percusión negativa en el rendimiento general de 
la escuela, al producirse una demanda excesiva de 
atención individualizada que el centro no puede 
atender debidamente.

Diversas investigaciones basadas en los datos 
de los informes PISA indican de manera precisa la 
circunstancia de que la concentración escolar tie-
ne una incidencia manifiesta sobre el rendimiento 
del alumnado en general. De esta manera, análisis 
centrados en estas pruebas en 2003 mostraron 
que una concentración del alumnado inmigran-
te superior al 10% tenía un efecto negativo en 

los resultados generales de los alumnos de ese 
centro. Asimismo, investigaciones basadas en los 
informe PISA 2006 han vislumbrado datos en la 
misma dirección, pero determinando que una 
concentración mayor al 20% influye para unos 
resultados negativos. Los informes PISA 2009 
muestran datos similares a estos últimos (Calero, 
2007; Calero & Waisgrais, 2009; Cebolla & Garri-
do, 2010; Benito Pérez & González-Balletbò, 2013). 
A este respecto, es importante destacar que la 
concentración de alumnado con status socioeco-
nómicos bajos tiene un efecto similar.

Por otro lado, el rechazo de la población autóc-
tona a compartir espacios de convivencia con las 
personas recién llegadas pone de manifiesto las 
preferencias de los primeros a no relacionarse con 
sujetos de características socioculturales diferentes 
y niveles socioeconómicos inferiores a los propios. 
Asimismo, el temor a unos posibles efectos nega-
tivos en el rendimiento educativo de los hijos, al 
permanecer en escuelas con elevadas tasas de inmi-
grantes, contribuye a homogeneizar la tipología de 
alumnado dentro de las mismas escuelas, así como 
a incrementar la heterogeneidad de la población es-
colar de las diferentes escuelas entre sí.

Resulta interesante añadir que este efecto de 
separación aumenta, de manera manifiesta, la ten-
dencia a no tener un contacto continuado de la 
población autóctona con la población inmigrante, 
lo que colabora a mantener los prejuicios racistas 
entre los colectivos. Es este sentido, Pettigrew y 
Tropp (2008) analizan los efectos moderadores 
del contacto con el prejuicio, concluyendo que di-
cho contacto promueve una reducción de los pre-
juicios intergrupales, siendo especialmente signifi-
cativos en el grupo mayoritario. Así, la ampliación 
de espacios de contacto como el barrio y la es-
cuela colaborarían al aumento del conocimiento 
intergrupal y reduciría el prejuicio, especialmente 
en el colectivo autóctono.

Otra de las medidas que cobra un interés ma-
nifiesto, ante el hecho de la concentración esco-
lar, es la de dedicar mayores recursos materiales 
y humanos a centros con una gran proporción de 
alumnado inmigrante. 

Asimismo, uno de los rasgos organizativos va-
lorados de modo positivo ante la concentración 
de la población inmigrante es el vinculado a la au-
tonomía que los centros educativos poseen para 
la distribución de recursos en educación. Los cen-
tros que disfrutan de una mayor autonomía para 
la aplicación de sus recursos, especialmente los 
humanos, suelen ser centros más exitosos. En este 
sentido existe constancia de que el sistema edu-
cativo español propicia una baja autonomía de los 
centros educativos públicos a este respecto (Mar-
chesi, 2006).
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Educación intercultural 

•	Instancias para la promoción de la formación 
de equipos docentes y directivos en educa-
ción intercultural y atención a la diversidad 
cultural.

•	Presencia de mediadores interculturales en el 
ámbito escolar y extraescolar.

De acuerdo con Heckmann (2008), más allá de 
las diferencias existentes en los sistemas educativos 
europeos, la relación e interacción del cuerpo pro-
fesional con los y las alumno/as se erige en un as-
pecto central para el buen rendimiento de estos/as 
últimos/as. Este autor revela que la mayoría de pro-
fesionales no están adecuadamente capacitados 
para trabajar en escuelas y clases en las que el nú-
mero de inmigrantes es alto. De esta manera, hace 
hincapié en la necesidad de una formación exhaus-
tiva tanto en los profesionales de niveles primarios, 
secundarios, así como de educación preescolar. 

En concordancia con todo ello, Shuali (2008) 
afirma que la educación intercultural “presupone 
la existencia de una sociedad plural, diversa, for-
mada por diferentes grupos étnicos y culturales, 
sobre los cuales se pretende actuar, con el objeto 
de conseguir una sociedad armónica, integrada o 
cohesionada, donde no quepa la discriminación 
y todos cuenten con igualdad de oportunidades 
para la participación y el progreso social” (p. 74).

En definitiva, el conocimiento intercultural ha 
de suponer un requisito imprescindible si se de-
sea atender la situación multicultural de la escuela 
con la complejidad que le es inherente, con la in-
tención de que ello contribuya a propiciar proce-
so de enriquecimiento mutuo.

La educación intercultural no consta solamente 
de una cuestión de contenido pedagógico sino que 
también exige una metodología y una organización 
escolar. A este respecto, Fernández Enguita (2006) 
establece que “ante el desafío desigual y cambiante 
de la multiculturalidad, la respuesta de la escuela no 
ha de venir tanto desde la política o de la adminis-
tración, como desde los centros y los profesionales 
sobre el terreno, lo cual implica ciertas visiones de la 
organización y de la profesión” (p. 127).

Atención educativa

•	Implementación de clases de refuerzo es-
colar para el alumnado con dificultades de 
aprendizaje.

•	Realización de clases de refuerzo lingüístico 
sobre los idiomas oficiales.

•	Disposición de clases de idioma y cultura ma-
terna que involucre a la mayoría de las nacio-
nalidades del alumnado.

•	Presencia de docentes y profesionales de 
apoyo para atender la concentración de alum-
nado inmigrante.

•	Aumento de la incorporación de profesores bi-
lingües y de origen inmigrante.

Se destacan aquí tres principales variables que 
influyen de manera determinante en las necesidades 
educativas que presenta el alumnado inmigrante en 
las instituciones educativas del país de acogida: “la 
edad de llegada e inicio de la escolarización; el cono-
cimiento o no de la lengua autóctona; y la trayectoria 
educativa y nivel de aprendizaje desarrollado en el 
país de origen” (Alegre, 2008, p. 23).

Una de las principales barreras con las que se 
encuentran los alumnos inmigrantes en los paí-
ses de destino es la idiomática. Las personas in-
migrantes tienen que afrontar un periodo inicial 
para el aprendizaje de la(s) lengua(s) oficial(es) en 
el país de acogida. En este sentido, en cuanto la 
edad de incorporación al sistema educativo de 
acogida es más elevada, las dificultades de incor-
poración aumentan.

De este modo, el aprendizaje de la lengua de 
acogida constituye un factor clave para la integra-
ción y el desarrollo del aprendizaje. Diversos países 
de la Unión Europea han aplicado medidas espe-
cíficas referentes al fomento de los idiomas, como 
clases específicas de idioma para el alumnado in-
migrante recién llegado. Las acciones orientadas a 
trabajar esta situación han sido múltiples: pruebas 
para determinar el nivel lingüístico, formación de la 
lengua antes del inicio de la escuela, preparación a 
los profesionales dotándolos de competencias ne-
cesarias para reforzar la lengua de acogida (Com-
mission of the European Communities, 2008).

Existen diferentes modelos a nivel europeo 
para la adaptación educativa de alumnado con 
necesidades lingüísticas y/o curriculares (Blanco, 
2002). Los tres más frecuentes son:

•	Establecimiento de una distribución con clases 
dentro del horario escolar, de manera que se 
separa al grupo que recibe el refuerzo lingüís-
tico. Se identifica el inconveniente de que la 
separación pueda prolongarse, existiendo el 
riesgo de un seguimiento desigual en ciertas 
materias entre el grupo que experimenta la se-
paración y el grupo que permanece inalterado.

•	Introducción de profesorado de refuerzo en 
la misma aula: ello impide la separación del 
alumnado, permitiendo seguir el proceso de 
aprendizaje normalizado con su grupo de 
iguales. Este modelo puede llevar a una exce-
siva acumulación de alumnos en el aula con la 
intención de rentabilizar recursos y esfuerzos, 
dificultando la fluidez del proceso educativo 
por las múltiples demandas específicas.
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•	Disposición de un tiempo inicial separado para 
la inmersión lingüística hasta que se hayan 
adquirido los precisos conocimientos para la 
incorporación normalizada en el aula. Al igual 
que en el primer modelo, resalta que el riesgo 
de seguimiento desigual del proceso educativo 
general puede estar presente.

 Por otra parte, también existe la recomenda-
ción de realizar clases de refuerzo e incluir profe-
sorado de apoyo sobre materias académicas espe-
cíficas. Rahona y Morales (2013) inscriben que una 
manera de corregir las desigualdades de partida del 
alumnado inmigrante es mediante la compensación 
educativa y el refuerzo de materias instrumentales.

“Toda medida dirigida a mejorar el rendimien-
to educativo de este colectivo redundará en un 
incremento del rendimiento académico medio del 
sistema educativo español, de cada comunidad 
autónoma y de cada centro educativo” (p. 87).

 Es necesario destacar la relevancia de las acti-
vidades orientadas a nivelar de un modo efectivo 
el manejo de las competencias y adquisición de 
contenidos básicos a los alumnos de cada nivel 
educativo. Una de las alternativas tomadas por el 
sistema educativo tradicional se basa en utilizar la 
repetición de cursos como un instrumento nivela-
dor de los alumnos. Field, Kuczera y Pont (2007) 
resaltan que el hecho de repetir cursos está aso-
ciado a un rendimiento posterior en los alumnos 
sujetos a ello. Por un lado, puntualizan que los 
resultados obtenidos en PISA por el alumnado 
que han repetido curso son significativamente in-
feriores a los del resto. Por otro lado, basándose 
en diferentes experiencias en países de la OCDE, 
muestran que esta tendencia es generalizada. Del 
mismo modo, la circunstancia de repetición de 
curso aumenta las posibilidades de abandono es-
colar en cursos posteriores.

Prevención del fracaso y abandono escolar

•	Establecimiento de programas para la preven-
ción de absentismo y abandono escolar.

•	 Introducción de estrategias de orientación 
educativa.

•	Fomento del acceso a la educación profe-
sional, principalmente para aquel alumnado 
que decidan interrumpir con anterioridad sus 
estudios.

•	Implementación de programas de diversifica-
ción curricular, que se complementen con la 
oferta de contenido generalizados e incentive 
la motivación del alumnado.

•	Disposición de medidas de dotación econó-
mica y/o material para alumnos de familias de 
ingresos bajos.

•	Promoción de la educación de adultos y el re-
conocimiento académico como estrategia de la 
continuación de las trayectorias educativas.

Para Huddleston, Niessen, Ni Chaoimh y Whi-
te, (2011), contribuir a que un/a alumno/a inmigran-
te pueda disfrutar del proceso educativo desde 
niveles preescolares hasta niveles de educación 
superior constituye una garantía para su desarro-
llo personal y un indicador de una excelente inte-
gración educativa y social. La reducción del fra-
caso y el abandono escolar se torna un requisito 
imprescindible para alcanzar mayores niveles de 
equidad socioeducativa. Además, ello contribuiría 
a evitar costos sociales de las personas adultas 
en situación de marginación a causa de no poseer 
aptitudes competenciales básicas (Field, Kuczera 
& Pont, 2007).

Referente a ello, se plantea la necesidad de 
reducir las elevadas tasas de fracaso escolar recu-
rrentes en muchos de los países de la OCDE, con 
la intención de garantizar un estándar mínimo de 
educación para todas las personas.

Tal como expresa la OCDE (2010), basándose 
en los informes PISA 2009, el hecho de pertene-
cer a la categoría de “estudiante inmigrante” con-
lleva una mayor probabilidad de obtener resulta-
dos educativos negativos y un mayor abandono 
escolar.

Las medidas específicas de apoyo educativo y 
diversificación existentes en España, incluidas en 
la Educación Secundaria Obligatoria (ESO) mues-
tran diversos grados de influencia en la continui-
dad del alumnado. Al analizar las Adaptaciones 
Curriculares Significativas (ACS), la consideración 
de alumnos con Necesidades Educativas Especia-
les (ACNEE) y los Programas de Diversificación 
Curricular, llama la atención que las únicas me-
didas de las presentadas que muestran su efec-
tividad para prevenir el abandono escolar son los 
Programas de Diversificación Curricular (Mena, 
Fernández Enguita & Riviére, 2010).

Por su lado, la inversión en educación ha reci-
bido una gran atención en la investigación. Dentro 
de la financiación en el ámbito educativo resalta 
la importancia de las inversiones en Educación 
Infantil y Primaria para beneficiar el rendimiento 
escolar posterior. Según Pérez-Esparrels y Raho-
na (2012) “cuanto antes se produzca la detección 
del riesgo de fracaso escolar y antes se pongan en 
práctica mecanismos para paliar el retraso esco-
lar que van sufriendo los jóvenes, se conseguirá 
que más estudiantes finalicen la Educación Pri-
maria con la edad adecuada y continúen con sus 
estudios titulándose en la ESO” (p. 68). En este 
sentido, el peso de las ayudas individuales para 
compensar las desigualdades existentes en el 
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alumnado tiene una gran influencia en la amplifi-
cación de la retención escolar.

Por último, destaca el papel de la educación 
de adultos como una herramienta a la hora de 
ofrecer un abanico de posibilidades alternativas 
para aquellos alumnos que interrumpieron sus 
estudios con anterioridad. Promocionar el uso de 
estos servicios para jóvenes y adultos, así como 
adaptarlo para hacer atractiva su oferta formativa, 
supone una estrategia para fomentar que una fran-
ja de población pueda continuar sus trayectorias 
académicas y fortalezcan sus figuras profesiona-
les. Los aportes de la educación de adultos, unido 
al reconocimiento académico a todos los niveles 
educativos, constituye un mecanismo para reducir 
las asimetrías socioeconómicas de los colectivos 
desfavorecidos, al dotar de manera formal de los 
posibles requisitos para un empleo digno.

4. Discusión y conclusiones

La escuela detenta un papel estratégico para fa-
vorecer la equidad de oportunidades en el acceso 
a las estructuras sociales y el desarrollo personal, 
además de constituir un pilar fundamental para la 
integración social proactiva de toda la población. 
A este respecto, los recursos educativos que se 
destinan a conseguir que toda la población sus-
tente una serie de capacidades mínimas y dinami-
zan la praxis ciudadana abogan por una reducción 
de las desigualdades existentes.

El incremento de la presencia de alumnado 
inmigrante en el sistema educativo español, espe-
cialmente mayor desde finales de los noventa, ha 
llevado a una inclusión gradual de medidas gene-
rales y específicas por parte de los centros educa-
tivos sin generar consensos generalizables sobre 
qué medidas debe incluir una escuela en su plan 
de acogida para optimizar el proceso de integra-
ción y satisfacer las necesidades planteadas por 
este alumnado. En el presente estudio se han sis-
tematizado y agrupado las medidas que cualquier 
escuela “integradora” debería poner en práctica: 

En relación al “acceso a la educación”, la ex-
pansión y gratuidad de estrategias en atención 
educativa favorece, en especial, a aquellos colec-
tivos que por la carencia de recursos económicos 
no pueden costearse este tipo de beneficios. De 
este modo, podemos decir que la gratuidad y apo-
yo para el acceso a estas medidas favorecería, de 
manera indudable, posteriores procesos de de-
sarrollo equitativo en el ámbito escolar y social 
(Huddlestony, Niessen, Ni Chaoimh y White, 2011; 
Rahona & Morales, 2013; Shuali, 2010). 

En “la atención a las familias”, el acercamien-
to sociocultural entre familia y escuela abre la 
disposición de incorporar nuevas estrategias 

educativas interculturales, así como una mayor 
sensibilidad en el trabajo educativo con este co-
lectivo (Garreta & Llevot, 2011; Huddleston, Nies-
sen, Ni Chaoimh & White, 2011). 

En la “elección de centro”, además de mejorar 
los procesos de información, se constata la im-
portancia de que las administraciones educativas 
desarrollen medidas directas para favorecer una 
distribución equitativa del alumnado. Es cierto 
que poder revertir estos procesos de concentra-
ción social no depende únicamente de la informa-
ción y concienciación de los padres y madres del 
alumnado para realizar la elección más adecua-
da, pero puede decirse que éste constituye uno 
de los factores que entran en juego. En caso de 
concentración escolar, Pérez-Esparrells y Rahona 
(2009) afirman que dotar a la escuela de recursos 
complementarios puede compensar las dificulta-
des educativas que estas escuelas presentan a 
causa del efecto de la composición del alumnado. 

Además, en la “educación intercultural” juega 
un papel relevante la formación permanente del 
profesorado, necesaria en materia de educación 
intercultural. Desde esta mirada, la OCDE mani-
fiesta que el desarrollo profesional de los docen-
tes y equipos directivos se erige en un comple-
mento clave en la actualidad para que se aborde 
de manera resuelta las situaciones de multicultu-
ralidad. Este organismo indica, además, que éste 
debe constituir un paso más para la equidad edu-
cativa entre el colectivo inmigrante y el colecti-
vo mayoritario (Field, Kuczera & Pont, 2007). La 
formación de los equipos directivos y docentes 
en los centros educativos, referente a los “con-
tenidos en interculturalidad”, como se ha visto, 
resulta igualmente esencial para alcanzar una pra-
xis integradora, pero asimismo la importancia de 
una metodología que atienda adecuadamente un 
entorno multicultural es incuestionable, así como 
profesionales, como son los mediadores intercul-
turales, que acompañen e incluso lideren proyec-
tos de esta naturaleza (Martínez Usarralde, 2015). 

Con respecto a la “atención educativa” desta-
car que diversas fuentes indican que es convenien-
te utilizar, en la medida de lo posible, a profesorado 
que conozca el idioma de origen de los inmigran-
tes, a fin de facilitar su comprensión y aumentar el 
nivel de confianza de los alumnos (Commission of 
the European Communities, 2008; Rahona y Mo-
rales, 2013; Simó et al., 2014). En este sentido, se 
observa que el aprendizaje de segundas lenguas 
y la incorporación de profesorado bilingüe a las 
escuelas constituyen indicadores para una buena 
integración, aspecto éste no fácil de materializar y 
dificultado por la enorme variedad de lenguas exis-
tentes. La mayoría de los países europeos se mues-
tran reticentes a la hora de ofrecer este recurso. 
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en España 2009. Barcelona: Fundació Caixa Catalunya. Retrieved from http://ir.uv.es/QA2Hasq
Martínez Lizarrondo, A. (2009). Políticas autonómicas de integración de inmigrantes: la educación. Revista Española de 

Educación Comparada, 15, 251-276.
Martínez Usarralde, M. J., & García López, R. (2007). La educación como respuesta: principios, objetivos y propuestas 

de futuro. En R. López Martín, P. Cánovas (coords.), Las múltiples caras de la mediación: y llego para quedarse (pp. 
215-244). Valencia: Universitat de València.

Martínez Usarralde, M. J. (2015). La mediación intercultural en el contexto internacional e intranacional. En defensa 
de la competencia socioeducativa. En A. Escarbajal (ed.), Comunidades interculturales y democráticas. Un trabajo 
colaborativo para una sociedad inclusiva (pp. 143-162). Madrid: Narcea.

Mena M. L., Fernández Enguita, M., & Riviére, J. (2010). Desenganchados de la educación: procesos, experiencias, 
motivaciones y estrategias del abandono y del fracaso escolar. Revista de Educación, Número extraordinario 2010, 
119-146.

Ministerio de Educación, Cultura y Deporte del Gobierno de España. Sistema de Información EDUCAbase. Enseñan-
zas no universitarias. Alumnado matriculado. Curso 2014-2015. Retrieved from http://ir.uv.es/Xy0V2of

OCDE. (2007). PISA 2006. Science competences for tomorrow’s world. París: OECD publications.
Palaudàrias, J. M., & Garreta, J. (2011). La acogida del alumnado de origen inmigrante: un análisis comparado desde la 

situación en Cataluña. En F. J. García Castaño, S. Carrasco (eds.), Población inmigrante y escuela: conocimientos y 
saberes de investigación (pp. 503-532). Madrid: Ministerio de Educación.

Pérez-Esparrells, C., & Rahona, M. (2009). La inmigración en el sistema educativo español y sus implicaciones para 
la política educativa. En M. Cachón y M. Laparra (1ªed.), Inmigración y Políticas Sociales (pp. 149-180). Barcelona: 
Bellaterra.

Piñuel Raigada, J. L. (2002). Epistemología, metodología y técnicas del análisis de contenido. Sociolinguistic Studies, 
3(1), 1-42.

Quintanal Díaz, J., & García Domingo, B. (2012). Fundamentos básicos de metodología de investigación educativa. 
Editorial CCS.

Rahona, M., & Morales, S. (2013). Reformas, calidad y equidad educativa: Educación e inmigración en España: desafíos 
y oportunidades. Madrid: Organización de Estados Iberoamericanos.

Sales, M. A., & García López, R. (1997). Programas de Educación Intercultural. Bilbao: Desclée de Brouwer, S. A.
Sánchez-Hugalde, A. (2007). Influencia de la inmigración en la elección escolar. Documents de treball IEB, 4, 1-40.
Sánchez-Santamaría, J., & Ballester, M.G. (2014) Desarrollando el éxito educativo para todos: reflexiones, propuestas y 

retos conceptuales en torno a la equidad educativa. REICE, 12(2). Retrieved from http://ir.uv.es/mBW4AvR



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.03
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[52]

[María-Jesús MARTÍNEZ-USARRALDE, Carmen LLORET-CATALÁ & Manuel CÉSPEDES RICO]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 41-54] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Serra, C., Palaudàrias, J. M. (2010). Deficiencias en el seguimiento del abandono escolar y trayectorias de continuidad 
del alumnado de origen inmigrando. Revista de Educación, Número extraordinario 2010, 283-305.

Simó, N., Pàmies, J., Collet-Sabé, J., & Tort, A. (2014). La acogida educativa en los centros escolares en Cataluña: más 
allá de los recursos específicos para el alumnado de nueva incorporación. Revista Complutense de Educación, 25(1), 
177-194.Retrieved from http://ir.uv.es/2y3FVI

Shuali, T. (2008). Inmigración e Integración: Políticas educativas para la diversidad cultural en Europa. Tesis de Docto-
rado. Universitat de València, Valencia, España.

 Shuali, T. (2010). Educación, diversidad cultural y participación: una aproximación desde la filosofía de John Dewey. 
Edetania: estudios y propuestas socio-educativas, 37, 69-82.

Tarabini, A., & Curran, M. (2013). Políticas de lucha contra el abandono escolar en España: Hacia la definición de un 
modelo teórico-metodológico. rase. Revista de la Asociación de Sociología en Educación, 6(1), 91-99.

CÓMO CITAR ESTE ARTÍCULO

Martínez-Usarralde, M.J., Lloret-Catalá, C., & Céspedes, M. (2017). Lo que hacen las mejores es-
cuelas integradoras de alumnado inmigrante: indicadores de buenas prácticas Pedagogía Social. 
Revista Interuniversitaria, 29, 41-54. DOI:10.7179/PSRI_2017.29.03.

DIRECCIÓN COMPLETA DE LOS AUTORES

María-Jesús Martínez-Usarralde: Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educación. Universidad 
de Valencia. Avda. Blasco Ibáñez, 30 46010 Valencia. Correo Electrónico / E-mail: mjmu@uv.es. 

Carmen Lloret-Catalá. Ídem. E-Mail: m.carmen.lloret@uv.es. 

Manuel Céspedes Rico. Ídem. E-Mail: manucespedesrico@gmail.com. 

PERFIL ACADÉMICO

María-Jesús Martínez-Usarralde: Doctora en Filosofía y Ciencias de la Educación por la Univer-
sidad de Valencia con Premio Extraordinario de Licenciatura (1997) y Premio Extraordinario de 
Doctorado (2002), y Profesora titular de la Universitat de València desde 2008. Ha publicado 
artículos nacionales e internacionales, asistido como ponente a conferencias y participado en 
masters con temáticas vinculadas al análisis político supranacional en clave comparada, las políti-
cas de cooperación al desarrollo en educación y la mediación intercultural desde una perspectiva 
intra e internacional, sin abandonar su interés por metodologías de Educación Comparada e in-
novación educativa, como el Aprendizaje Servicio. Sus últimos libros son: Educación Internacional 
(2009), Análisis y Práctica de la mediación intercultural desde criterios éticos (2009), Sentipensar 
el Sur: Cooperación al Desarrollo y Educación (2011) y La Unesco. Educación en todos los sentidos 
(2015). Actualmente es directora del Servicio de Formación Permanente e Innovación Educativa 
del Centro de Formación y Calidad «Manuel Sanchís Guarner» de la Universidad de Valencia 
(desde 2014).

 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.03
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[53]

[LO QUE HACEN LAS MEJORES ESCUELAS INTEGRADORAS DE ALUMNADO INMIGRANTE]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 41-54] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Carmen Lloret-Catalá: Doctora en Psicología por la Universidad de Valencia (2012) y Máster Uni-
versitario en Educación y TIC (elearning) por la Universitat Oberta de Catalunya -UOC- (2016). 
Desde el 2010 es Profesora Asociada en la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación, De-
partamento de Educación Comparada e Historia de la Educación de la Universidad de Valencia. 
En 2015 participó como Profesora Colaboradora en la Universidad Internacional de la Rioja (Unir). 
Ha realizado estancias académicas en la UBA (Argentina), UdelaR (Uruguay) y UTPL (Ecuador). 
Durante 2014 y 2015 fue investigadora en el Proyecto Samsung Smart School. Ha participado 
como docente en el Servei de Formació Permanent i Innovació Educativa de la Universidad de 
Valencia y el Cefire (Servicio de Formación al Profesorado) de la Generalitat Valenciana, Conse-
lleria d’Educació, realizando acciones formativas dirigidas a docentes relacionadas con innova-
ción, recursos tecnológicos y pedagógicos en la sociedad del conocimiento. Sus publicaciones 
más relevantes son Guía Práctica de la Educación Digital (2015) y artículos relacionados con la 
innovación educativa. 

Manuel Céspedes Rico: Diplomatura de Educador Social por la Universidad de Valencia (2013). 
Master Internacional de Migraciones por la Universidad de Valencia en 2014. En la actualidad, es 
profesor universitario (pasante extranjero) en la Universidad de Salta (Colombia) con las asignatu-
ras de Pedagogía Social y Psicología Social. Miembro de Centro de Investigaciones de la Facultad 
de Humanidades de Salta. Imparte cursos de Posgrado universitario en esta universidad sobre 
Pedagogía Social. 





eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.04
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[LA TECNOLOGÍA COMO INCLUSIÓN EDUCATIVA DE LA DIVERSIDAD CULTURAL]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 55-66] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

CONTACTAR CON LOS AUTORES: Margarita Machado-Casas. Department of Bicultural-Bilingual studies. The University of 
Texas at San Antonio. One UTSA Circle San Antonio, TX 78249. E-mail: margarita.machadocasas@utsa.edu.

55 2017 29 04

LA TECNOLOGÍA COMO INCLUSIÓN EDUCATIVA DE  
LA DIVERSIDAD CULTURAL: TRANSFORMANDO PRÁCTICAS 

INFORMALES DE EDUCACIÓN EN LOS ESTADOS UNIDOS
INNOVATIVE TECHNOLOGIES AS SOCIAL PEDAGOGY: TRANSFORMING 

INFORMAL EDUCATIONAL PRACTICES IN THE UNITED STATES
A TECNOLOGIA COMO INCLUSÃO EDUCATIVA DA DIVERSIDADE CULTURAL: 

TRANSFORMANDO PRATICAS INFORMAIS DE EDUCAÇÃO  
NOS ESTADOS UNIDOS

Margarita MACHADO-CASAS, Iliana ALANIS & Elsa RUIZ
The University of Texas at San Antonio

Fecha de recepción del artículo: 05.v.2016 
Fecha de revisión del artículo: 13.vii.2016 

Fecha de aceptación final: 07.xi.2016

PALABRAS CLAVES: 
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RESUMEN:  Este estudio analiza el impacto del uso de tecnología digital para reforzar los 
logros académicos de niños marginados exponiéndolos a determinados avances tecnológi-
cos. Se analiza el uso de auto-narrativas digitales como pedagogía de transformación social, 
concretamente el impacto de la Clase Mágica (LCM) en un Centro escolar de Tejas (EEUU), 
con una alta población estudiantil de hispanos. La Clase Mágica es un proyecto extraesco-
lar basado en la tecnología, diseñado para fomentar el logro académico de los estudiantes 
bilingües latinos que asisten a escuelas primarias, en particular en las áreas de bilingüismo, 
lectoescritura bilingüe y tecnología. En la experiencia participaron 20 Candidatos a Maes-
tros Bilingües (Bilingual Teacher Candidate, BTCs ) quienes establecieron una relación con 
otros tantos alumnos de primaria, constituyéndose parejas de adulto-niño que se denomina-
ron amigo/as y amiguitos/as. A lo largo de un periodo de 18 meses se aplicó una metodología 
cualitativa para la recogida y análisis de los datos, basada en auto-narrativas digitales, apuntes 
digitales de campo y transcripciones de las discusiones en las clases, para identificar temas, 
patrones y relaciones destacados, así como el tipo de tecnología utilizada. Los hallazgos de 
la investigación indican una necesidad por parte de los futuros maestros de involucrarse en 
un aprendizaje mediado por la tecnología con el fin de desarrollar un entendimiento práctico 
sobre la integración de la tecnología. Los resultados de esta investigación ofrecen un enten-
dimiento adicional acerca de la dirección que deben tomar los programas de formación de 
maestros para servir mejor a los candidatos a maestros bilingües en su experiencia educativa 
con el fin de convertirse en maestros tecnológicamente competentes y preparados para cum-
plir con las necesidades de una población escolar lingüística y culturalmente diversa.
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ABSTRACT: This study analyzes the impact of digital technology in order to enhance the 
academic achievement of marginalized children by exposing them to the latest technological 
advances. The use of digital autonarratives as social transformative pedagogy is analyzed, spe-
cifically in the case of a project called La Clase Mágica (LCM), conducted in an educational in-
stitution in Texas (USA) with a high percent of Hispanic student population. La Clase Mágica is 
an extracurricular technology-based project designed to promote the academic achievement 
of bilingual Latin elementary-aged students, particularly in the areas of bilingualism, biliteracy, 
and technology. Up to twenty Bilingual Teacher Candidates (BTCs) were involved in this pro-
gram and each BTC was assigned to a young elementary student, establishing adult-child pairs 
called amigo/as and amiguitos/as. Data collection and analysis were conducted within a peri-
od of 18 months using a qualitative methodology based in digital auto-narratives, digital field 
notes and in-class discussions which were transcribed in order to identify emerging themes, 
patterns and relationships as well as the preferred type of digital artifacts used. Findings 
reveal that prospective teachers need to take in technology as a pedagogical tool in order 
to develop a practical understanding of technology integration. The outcomes offer an addi-
tional understanding of the direction for teacher preparation programs in order to be more 
efficient for BTCs, allowing them to become technologically qualified and effective teachers, 
prepared to meet the needs of culturally and linguistically diverse learners.

PALAVRAS-CHAVE: 
auto narrativas 
digitais 
contos digitais 
BTCs 
aula mágica 
pedagogia narrativa 
alfabetização digital

RESUMO: Este estudo analisa o impacto do uso da tecnologia digital para reforçar as con-
quistas acadêmicas das crianças marginalizadas expondo-as a determinados avanços tecnoló-
gicos. Analisa-se o uso da auto narrativa digital como pedagogia de transformação social, con-
cretamente o impacto da Aula Mágica (LCM) em um centro escolar do Texas (EUA), com uma 
alta população estudantil de hispânicos. A Aula Mágica é um projeto extraescolar baseado na 
tecnologia, desenhado para fomentar a conquista acadêmica dos estudantes bilíngues latinos 
que frequentam as escolas primárias, em particular na área de bilinguismo, lectoescritura 
bilingüe e tecnología. Nesta experiência, participaram 20 Candidatos a professores bilíngues 
(Bilingual Teacher Candidate, BTCs) onde estabeleceram uma relação com vários outros alu-
nos do primário, constituindo-se pares de adulto/criança que se denominaram amigos/as e 
amiguinhos/as. Ao longo de um período de 18 meses, aplicou-se uma metodologia qualitativa 
para a coleta e análise de dados baseada nas auto narrativas digitais, anotações digitais de 
campo e transcrições das discussões na salas de aula, para identificar temas, padrões e re-
lações destacadas, bem como o tipo de tecnologia utilizada. O resultado desta investigação 
indica uma necessidade adicional a respeito da direção que devem tomar os programas de 
formação dos professores para poder servir melhor aos candidatos a professores bilíngues 
na sua experiência educativa com o fim de converter-se em professores tecnologicamente 
competentes e preparados para cumprir com as necessidades de uma população escolar 
linguística e culturalmente diversa. 

1. Introducción

La tecnología ha cambiado la manera en la que 
interactuamos y nos comunicamos tanto en casa 
como en el trabajo. Las nuevas tecnologías, más 
rápidas e inteligentes, tal y como los iPod y iPho-
ne juegan un papel principal en nuestras interac-
ciones sociales diarias. Prácticamente todo en el 
mundo de hoy conlleva el uso de la tecnología 
y/o los medios digitales. Existe un reconocimien-
to cada vez mayor acerca del impacto que tiene 
la tecnología sobre el mundo social y las ramifi-
caciones de ésta en la formación del aprendizaje, 
la disposición y las actitudes de alumnos jóvenes 
(Zevenbergen, 2007).

Estos cambios tecnológicos resultan críticos 
hoy día para el éxito académico de los estudian-
tes. Los maestros utilizan Skype y correos electró-
nicos como herramientas pedagógicas a la vez que 
las actividades prácticas en muchas ocasiones se 
ven reemplazadas por SMART Boards y videos 
de YouTube. Dados estos cambios tecnológicos, 
tanto actuales como los que están en desarrollo, 

muchos estudiantes aprenden con la ayuda y a 
través de la mediación de herramientas tecnoló-
gicas. Por lo tanto, es razonable asumir que los 
estudiantes de la generación digital, también co-
nocidos como nativos digitales (Prensky, 2001) 
aprenden de manera diferente a los estudiantes 
que no crecieron con la misma tecnología (Zeven-
bergen, 2007). Estas diferencias pueden llevar a 
diferencias en la manera de pensar y aprender. 

Tomando en consideración la globalización 
del mundo hoy en día, los métodos y planteamien-
tos de aprendizaje deben cambiar para cumplir 
con las necesidades de estos nativos digitales 
(Buckingham, 2006; Ben-Jacob, Levin, & Ben-Ja-
cob, 2000; Gordon, 2003). Por lo tanto, es de im-
portancia crítica para los Candidatos a Maestros 
Bilingües (Bilingual Teacher Candidates o BTCs, 
por sus siglas en inglés) (Alanís, de próxima publi-
cación) que utilicen los medios como herramien-
tas pedagógicas para la enseñanza. Además de 
la creciente necesidad de la tecnología existen 
cambios demográficos que reflejan la creciente 
población de latinos en los Estados Unidos. Hoy 
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los niños latinos constituyen una quinta parte (el 
22%) de los niños menores de 18 y para el año 
2030 se prevé que constituyan casi un tercio 
(un 31%) de la población total de niños. (Mather, 
Foxen, 2010; Crouch, 2012). La fuerza laboral ac-
tual exige que los BTCs tengan conocimientos di-
gitales si han de cumplir con las necesidades de 
sus jóvenes estudiantes, en particular aquellos 
sin acceso a la tecnología. Sin embargo, la pre-
sencia de maestros con conocimientos digitales 
en las aulas del siglo 21 a menudo depende del 
desarrollo pedagógico tecnológico durante sus 
programas de formación docente.

Esta investigación se apoya sobre un cuerpo 
mayor de datos relacionados con el impacto de 
La Clase Mágica (LCM) ubicada en un instituto 
con una alta población estudiantil de hispanos en 
el centro de Tejas (Ek, Machado-Casas, Sánchez, 
& Alanís, 2010). La Clase Mágica es un proyecto 
extraescolar basado en la tecnología y diseñado 
para fomentar el logro académico de los estudian-
tes bilingües latinos que asisten a escuelas pri-
marias, en particular en las áreas de bilingüismo, 
lectoescritura bilingüe y tecnología (vid. Vásquez, 
2003 para una descripción detallada de La Clase 
Mágica). La Clase Mágica ha servido como mode-
lo para proyectos extraescolares de éxito que tie-
nen un impacto sobre los estudiantes marginados 
a nivel nacional e internacional.

Las habilidades bilingües y de lectoescritura 
bilingüe de los niños se desarrollan a través del 
uso de tecnología en actividades significativas de 
aprendizaje con estudiantes universitarios antes 
mencionados como BTCs. Los objetivos de esta 
investigación contribuirán un conocimiento adicio-
nal en lo que se refiere a la dirección que deben 
tomar los programas de formación de maestros 
para servir mejor a los BTCs y a una población de 
edad escolar cultural y lingüísticamente diversa 
cada vez más impulsada por la tecnología.

En los siguientes apartados ofrecemos un bre-
ve repaso de la literatura sobre la integración de 
la tecnología en programas de formación docente, 
el uso de auto-narrativas digitales (Machado-Ca-
sas, 2009) como herramienta y el valor que tienen 
para el desarrollo profesional de los BTCs. Com-
partimos hallazgos y ofrecemos algunas recomen-
daciones concluyentes para los programas de for-
mación docente. 

2. La Tecnología y la Formación Docente

La integración de la tecnología en la pedagogía 
ha tenido una influencia significativa sobre nues-
tra perspectiva e interacción con estudiantes en 
contextos desde kínder hasta el bachillerato y 
de programas de formación docente. El uso de 

tecnología en las aulas ha cambiado el papel que 
juega el profesor, de proveedor a facilitador de 
conocimientos, al paso que los alumnos utilizan 
herramientas tecnológicas para explorar y guiar 
sus propias experiencias de aprendizaje (Bu-
llock, 2204; Lee, 2006). Schrum (1999) identificó 
tres aspectos de la tecnología pedagógica que 
resultan críticos para los candidatos a maestros 
durante su programa de formación docente a la 
hora de utilizar la tecnología como parte de su ex-
periencia docente diaria. De acuerdo a Schrum, 
los maestros deben ser expuestos a varios tipos 
de herramientas tecnológicas en cursos basados 
en habilidades en los que se estudia cómo estas 
herramientas tecnológicas pueden ser integradas 
en materias de estudio. También deben ser colo-
cados en prácticas con ambientes ricos en tecno-
logía en los que reciben una orientación continua 
según implementan lecciones apoyadas por la 
tecnología.

Siguiendo una idea parecida, Russell, Bebe-
ll, O’Dwyer, y O’Connor (2003) observaron que 
aunque los nuevos maestros exhibieron mayores 
habilidades tecnológicas que los maestros vetera-
nos, no demostraron mayor niveles en cuanto al 
uso de la tecnología como parte de su pedagogía 
del aula. Esta investigación indica dos razones que 
explican este fenómeno: (1) los maestros nuevos 
se enfocan en cómo usar la tecnología en vez de 
en cómo integrar la tecnología en las materias y (2) 
el aspecto extremadamente retador de los prime-
ros años de enseñanza. Por lo tanto, los maestros 
nuevos típicamente emplean la mayor parte de su 
energía desarrollando lecciones y la gerencia del 
aula, permitiendo muy poco tiempo para la inte-
gración de la tecnología. Sin embargo, los conoci-
mientos pedagógicos y la integración de la tecno-
logía deben complementarse. Los conocimientos 
pedagógicos de los candidatos a maestros deben 
incluir una práctica extensiva con la pedagogía 
tecnológica para aumentar el aprendizaje de los 
estudiantes (Chen, 2010; Vásquez, 2008a, 2008b). 

2.1. Pedagogía de la Tecnología en el Aula

Tomando en cuenta que la identidad del maestro 
está conectada a la pedagogía del aula, (Nieto, 
2011), no podemos desconectar la identidad de la 
pedagogía tecnológica ya que puede servir como 
herramienta mediática para el desarrollo de iden-
tidades docentes exigidas a un maestro del siglo 
21 (Machado-Casas, Alanís & Ruiz, en revisión; Ma-
chado-Casas, 2009). De acuerdo a Clarke, (2009) 
la identidad conlleva “lo particular y lo social, lo 
personal y lo político, el yo y el otro”, (p. 185). De-
finir la identidad del profesor ha sido un reto ya 
que no es estática sino que existe en un flujo y 
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evolución continuos. Los BTCs deben aprender 
a usar la tecnología como una herramienta de 
reflexión individualizada para hacer conexiones 
entre ellos mismos y las personas a su alrededor, 
tanto dentro como fuera del aula. Esta habilidad 
es una que se debe cumplir hacia el principio del 
desarrollo del BTC-según esté desarrollando y ex-
plorando lo que significa ser maestro.

2.2. El Diseño de la Pedagogía de Tecnología 
mediante Narraciones de Cuentos Digitales 

Russell, Bebell, O’Dwyer, y O’Connor (2003)  su-
gieren que la formación tecnológica de los maes-
tros se debe enfocar en usos específicos de 
tecnología y en el diseño y la implementación 
de proyectos apoyados por tecnología mediante 
los cuales los estudiantes usan la tecnología en 
su propio aprendizaje. De la misma manera que 
no podemos asumir que “todos” los estudiantes 
llegan al aula con el mismo nivel de experiencia 
y uso de tecnología tampoco podemos hacer 
ese supuesto para los futuros maestros. Es fun-
damental que los futuros maestros se involucren 
en proyectos apoyados por la tecnología que les 
ayudará a mediar su propio aprendizaje. Estos ti-
pos de proyectos ayudarán a los educadores a lle-
gar a una comprensión acerca de las conexiones 
que hacen los futuros maestros entre la teoría y la 
práctica con tecnología en situaciones de la vida 
real (Franklin, 2007). Cuando se hacen conexio-
nes en la vida real mediante el uso de la tecnolo-
gía, se lleva a cabo una pedagogía social que da 
lugar a maneras reflexivas de explorarse a sí mis-
mo además de todas sus experiencias y entornos 
(Machado-Casas, Alanís, & Ruiz, en revisión). En 
el siguiente apartado discutimos un ejemplo de 
cómo se lleva a cabo la pedagogía social mediante 
el uso de las narraciones de cuentos digitales. 

Benmayor (2008)  identifica las narraciones 
de cuentos digitales como una pedagogía social 
con un enfoque dirigido al aprendizaje como pro-
ceso colaborativo. El proceso del desarrollo del 
cuento, mediante la narración y re-narración de 
ideas, es auto-reflexivo y un proceso recursivo 
(Benmayor, 2008).   La introducción de múltiples 
medios en este proceso permite a los estudiantes 
expresar su comprensión tanto visualmente como 
verbalmente. El aprendizaje mediado por la tec-
nología se convierte en pedagogía transformativa 
(Vásquez, 2008b) “para lograr nuevas maneras de 
realzar la capacidad intelectual de los estudiantes 
(p. 183) a través de una pedagogía creativa basa-
da en la tecnología. Esto es significativo porque la 
manera en la que los futuros maestros perciben 
el papel que juegan en la enseñanza y el apren-
dizaje es importante a la hora de diseñar tareas 

pedagógicas efectivas (Dexter& Riedel, 2003; 
Shellens, van Keer & Valcke, 2005). Este estudio 
esclarece el uso de auto-narrativas digitales como 
método de pedagogía transformativa. El proceso 
de contar la historia propia –y, en el caso de nues-
tros participantes, el proceso de auto definirse y 
re-definirse como maestro a través del medio de 
tecnología– documenta la creación de un maestro 
bilingüe del siglo 21. 

2.3. Breve Historia de La Clase Mágica 

Con un enfoque claro en empoderar al niño bi-
lingüe, La Clase Mágica fomenta una cultura que 
promueve la educación universitaria y ayuda a 
preparar a los participantes para la educación 
superior utilizando una pedagogía que integra re-
cursos tecnológicos. En las pasadas dos décadas, 
La Clase Mágica ha sido adoptada en cinco comu-
nidades marginadas de San Diego, California y en 
el 2009 en dos universidades en Texas (Collins, 
Vásquez, & Bliesner, 2011). Con el objetivo de pre-
parar a estudiantes para el siglo 21, la Clase Mági-
ca se esfuerza en realzar los logros académicos de 
niños marginados exponiéndolos a lo último en los 
avances tecnológicos (Rodriguez, 2010). Además, 
ha formado convenios con institutos de educa-
ción superior en Colombia y España. Estos conve-
nios muestran “promesa para su adaptación y re-
plicación…pueden, de hecho, ser utilizados como 
una nueva forma de política social con una base 
amplia” (Vásquez et al, 2010 citado por Collins, 
Vásquez, & Bliesner, 2011, p. 325). Como programa 
educativo, La Clase Mágica no sólo acerca a los 
estudiantes bilingües y futuros maestros sino que 
también ha unido de manera global a regiones, 
estados y naciones en su meta común de confe-
rir poder a las comunidades, especialmente a las 
comunidades marginadas.

Como proyecto tecnológico extraescolar, 
LCM une a jóvenes estudiantes bilingües y BTCs. 
Haciendo uso de actividades de aprendizaje signi-
ficativo mediante el uso de la tecnología, los BTCs 
se involucran con jóvenes estudiantes bilingües y 
sus familias para fomentar los logros académicos 
de niños latinos bilingües entre las edades de 4-10 
en las materias de bilingüismo, lectoescritura bi-
lingüe y tecnología. Los programas como LCM se 
han convertido en una avenida para aumentar el 
acceso de las familias latinas a las habilidades y 
conocimientos tecnológicos (Ek et al., 2010). Sin 
embargo, para aquellos que no tienen acceso a la 
tecnología, el uso en aumento de la tecnología en 
los colegios puede ser un símbolo de segregación 
y marginación (Sánchez & Salazar, 2010). Como 
consecuencia, la tecnología perpetúa las inequida-
des sociales además de las grandes disparidades 
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que ya existen en los colegios estadounidenses 
(Mossberger, Tolbert, & Stansbury, 2003). El tener 
un maestro que utiliza la tecnología como herra-
mienta para involucrar y enseñar al estudiante es 
de importancia crítica a la hora de ayudar a los 
estudiantes a crear un puente que les permita ac-
ceder a las lagunas tecnológicas existentes, parti-
cularmente a los niños y familias latinos de bajos 
ingresos en el siglo 21 (Gorski, 2003). 

3. Metodología 

3.1. Recopilación y análisis de datos

Para este estudio utilizamos una encuesta cua-
litativa (Knobel & Lankshear, 1999) con el fin de 
examinar nuestro contexto extraescolar a través 
de observaciones de campo, entrevistas, cuestio-
narios y recolección de artefactos. Los diseños de 
las encuestas cualitativas maximizan la recolec-
ción de datos en una cantidad mínima de tiempo 
y, por lo tanto, permiten que los datos cualitativos 
se recojan y analicen de manera eficaz (Marsland, 
Wilson, Abeyasekera, & Kleth, 1999). Este enfoque 
permitió a nuestro equipo de cuatro investigado-
res recoger datos del proyecto extraescolar de 
tecnología a lo largo de un periodo de 1.5 años.

3.2. Participantes

El propósito de esta investigación se centró en la 
relación entre tecnología y formación académica 
por lo cual se eligieron 20 BTCs como participan-
tes. La mayoría se trataba de estudiantes univer-
sitarios de primera generación, de veinte y pocos 
años y en su tercer año del programa de forma-
ción de maestros. Todos eran de descendencia 
mexicana y mostraban una variedad de niveles en 
su bilingüismo inglés/español y en su experiencia 
tecnológica. 

A los 20 BTCs se les pidió que se matricularan 
en dos clases universitarias simultáneamente para 
crear un cohorte de LCM. Una clase se enfoca-
ba en las experiencias culturales de los latinos en 
relación con la literatura para niños y el uso de la 
literatura como herramienta pedagógica. La otra 
clase se enfocaba en la relación entre el juego de 
los niños y el desarrollo cognitivo, social y afecti-
vo en aulas de primera infancia. Ambas clases se 
impartieron principalmente en español con cierto 
uso del inglés por dos de los profesores que par-
ticiparon en la investigación. Las clases universita-
rias se reunieron una vez a la semana además de 
tres horas semanales en el laboratorio de infor-
mática –el aula de LCM– de la escuela primaria. 
Los candidatos a maestros recibieron netbooks, 

iPhones, iPods y, más recientemente, iPads para 
usar con los estudiantes de la escuela primaria.

Los BTCs y sus profesores asistieron al pro-
grama de LCM cada martes por la tarde durante 
tres horas a lo largo de un periodo de 10 a 14 se-
manas durante tres semestres. A cada BTC se le 
asignó un joven alumno de primaria cursando des-
de Kínder hasta 5º. Con el fin de desarrollar una 
compenetración y confianza, las parejas de adul-
to-niño se denominaron amigo/as y amiguitos/as. 
Este emparejamiento se organizó para crear una 
oportunidad a través de la cual los niños podrían 
negociar significados con un igual que tuviera más 
experiencia con el fin de desarrollar el lenguaje y 
los conocimientos de los niños a través de medio 
digitales tal y como juegos de computadora, cuen-
tos digitales y otro software educativo (Vygotsky, 
1978). 

3.3. Recolección de Datos

La recolección de datos se llevó a cabo a lo lar-
go de periodos de tres semestres en los colegios. 
El objetivo era documentar el crecimiento de los 
BTCs en su desarrollo como futuros maestros por 
lo cual se recogieron los datos de varias maneras 
y en diferentes momentos. Por lo tanto, se reco-
gieron las siguientes fuentes de datos: 1) apuntes 
digitales de campo, 2) discusiones en la clase, y 3) 
tecnología y artefactos digitales. 

Apuntes de campo digitales. Los BTCs docu-
mentaron sus experiencias en el programa ex-
traescolar de tecnología semanalmente mediante 
apuntes de campo. A través de esta actividad se 
les pidió que se convirtieran en investigadores 
y observadores del desarrollo de lectoescritura 
bilingüe y conocimientos digitales. Se les pidió 
que registraran, apuntaran y cargaran sus apuntes 
de campo semanales en la plataforma online del 
curso del programa. Las narraciones detalladas 
de sus interacciones con sus amiguitos/as siguie-
ron el modelo de los apuntes pos-campo toma-
das por etnógrafos veteranos (Emerson, Fretz, & 
Shaw, 1995) a través de las cuales se presentaban 
las ideas de los candidatos a maestros relaciona-
das con el proyecto y sus reacciones a las tareas 
semanales. 

Discusión en Clase. Después de su participa-
ción en el programa extraescolar de alfabetiza-
ción y tecnología de LCM, los BTCs participaron 
en discusiones semanales durante sus clases. Es-
tas discusiones, dirigidas por el profesorado de 
la universidad y de una duración aproximada de 
entre treinta y cuarenta y cinco minutos, se enfo-
caron en las experiencias, las dificultades y las lec-
ciones aprendidas por parte de los BTCs en LCM. 
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Además, se grabaron en audio para documentar 
el desarrollo a lo largo del programa. 

Tecnología/Artefactos Digitales. Siguiendo la 
noción de Darder (1991, 1995) de una voz bicultu-
ral, las tareas digitales se utilizaron para interpre-
tar las observaciones, reflexiones y experiencias 
de los BTCs en el programa. Las auto-narrativas 
se basaron en la premisa de que, como seres hu-
manos, llegamos a una comprensión de y atribui-
mos significado a nuestras vidas a través de las 
historias (Andrews, Squire, & Tambokou, 2008). 
Fundamentada en la hermenéutica interpretativa 
y la fenomenología, es una forma híbrida de inves-
tigación cualitativa que involucra la recolección 
de narraciones enfocándose en los significados 
que atribuyen las personas a sus experiencias, 
buscando ofrecer “un entendimiento (apropiado) 
a la complejidad de las vidas humanas” (Josselson, 
2006, p. 4). Los BTCs desarrollaron narraciones 
auto-digitales un método basado en la tecnología 
para explorar las experiencias de los BTCs. 

3.4. Análisis de Datos

Se codificaron y analizaron todos los datos, inclu-
yendo las auto-narrativas digitales, apuntes digita-
les de campo y transcripciones de las discusiones 
en las clases, para identificar temas emergentes, 
patrones y relaciones (Emerson, Fretz, & Shaw, 
1995). El tipo de tecnología utilizada por los BTCs 
fue también triangulado y codificado para propor-
cionar información sobre los tipos de herramien-
tas tecnológicas, herramientas que éstos preferían 
utilizar con estudiantes lingüísticamente diversos. 
Para asegurar la confiabilidad, los investigadores 
analizaron independientemente el mismo conjun-
to de transcripciones, notas  digitales de campo, 
y  uso de medios y autonarrativas digitales, reu-
niéndose aproximadamente cada dos semanas 
en el transcurso del semestre, identificando y 
codificando colectivamente los temas relevantes, 
los patrones y las relaciones. Estos códigos ayu-
daron a identificar los hallazgos consistentes rela-
cionados con las tres preguntas de investigación. 
Basado en nuestras preguntas de investigación, 
(1) ¿Cómo se integra la tecnología en los progra-
mas de preparación de los maestros; (2) ¿De qué 
manera los maestros de pre-servicio usarán este 
conocimiento para llegar a estudiantes de diversi-
dad cultural y lingüística? y (3) ¿Cómo afecta este 
conocimiento a su visión de sí mismos como pro-
fesores? Tres temas principales destacan en estos 
datos: (1) el uso de los medios digitales (tarjetas 
de tareas, juegos digitales) como herramientas 
de aprendizaje académico por los BTC; (2) el po-
der de autonarrativas digitales y juegos digitales 
como herramientas pedagógicas para maestros 

de estudiantes diversos; and (3) el impacto del 
proyecto en el desarrollo de la identidad profesio-
nal de los BTC. Categorizamos estos tres temas 
utilizando un enfoque socio-constructivista de la 
tecnología para enseñar, conectar y transformar 
el aprendizaje de los BTCs. Destacamos también 
los resultados con citas directas de las notas de 
campo de los estudiantes y las transcripciones de 
las discusiones en clase.

4. Conclusiones

El proyecto extraescolar proporcionó aplicacio-
nes prácticas para que los BTCs usaran la tec-
nología de manera valiosa y con el propósito de 
usarla algún día en sus propias aulas. Una activi-
dad significativa fue la de creación de auto-narra-
tivas digitales. Los BTCs percibieron el proyecto 
de auto-narrativas como una herramienta impor-
tante para el aprendizaje y la enseñanza porque 
facilitó la construcción social de conocimientos 
y permitió experiencias de aprendizaje hechas 
a medida (Machado-Casas, Alanís, & Ruiz, en re-
visión). Los BTCs utilizaban medios digitales con 
niños a la vez que reflexionaban sobre su propio 
camino hacia la lectoescritura bilingüe para crear 
auto-narrativas digitales tituladas ‘Cómo aprendí 
a leer y escribir en mi primer y segundo idioma’. 
Los amiguitos/as de primaria matriculados en el 
programa de tecnología de LCM se convirtieron 
en coautores y coeditores en la tarea que consis-
tía en un ensayo de entre tres y cinco páginas y 
una narración virtual. Las auto-narrativas inclu-
yeron las experiencias de los BTCs como niños 
y estudiantes, el proceso del desarrollo de su 
bilingüismo/lectoescritura bilingüe y el proceso 
de convertirse en maestros. También incluían las 
auto-narrativas de los amiguitos/as que, a su vez, 
incluían información de fondo sobre sus familias 
y reacciones personales a las auto-narrativas de 
los BTCs y sus propias auto-narrativas. Además, 
se les pidió a los BTCs establecer una perspectiva 
acerca de las experiencias de unos y otros y ex-
plorar similitudes en el desarrollo de su identidad 
colectiva como maestros y, finalmente, cómo el 
uso de la tecnología –para explorar temas socia-
les e identidad en La Clase Mágica– les permitió 
expresarse y conectarse con sus amiguitos/as de 
manera innovadora. 

Los resultados hacen hincapié en la importan-
cia de la actividad para ayudar al BTC a entender 
cómo se puede utilizar la tecnología como una he-
rramienta pedagógica con la capacidad de trans-
formar la manera en la que enseñamos a los niños. 
(Machado-Casas, Alanís, & Ruiz, en revisión). Nos 
enfocamos en cómo una pedagogía de tecnología 
crea oportunidades en múltiples situaciones para 
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enseñar, conectar y transformar el aprendizaje de 
jóvenes estudiantes.

Usando la tecnología como herramienta 
pedagógica

En el aula de LCM, los BTCs ayudan a los niños 
pequeños a desarrollar sus habilidades bilingües 
y de lectoescritura bilingüe mediante actividades 
prácticas que hacen uso de las aplicaciones del 
iPad, iPhone y de juegos por Internet. Los BTCs 
ejercen de mentores y crean actividades centra-
das en tecnología que los estudiantes completan 
a su propio nivel. Tanto los BTCs como las activi-
dades sirven como herramientas meditativas para 
apoyar la lectoescritura bilingüe y las habilidades 
tecnológicas de los estudiantes latinos bilingües 
(Rico, Sánchez, & Palleres, Weissling, 2012). Al ayu-
dar a los amiguitos/as a proceder mediante una 
serie de tareas, cultivan nuevas maneras de en-
tenderse a ellos mismos, su idioma y el papel que 
juegan en el mundo.

Estas reflexiones y los entendimientos subse-
cuentes se ponen de manifiesto de manera sin-
gular en los informes acerca del intercambio de 
relaciones bidireccionales entre los participantes 
–los BTCs y los amiguito/as– que se llevan a cabo 
en las interacciones en el contexto del aula de 
LCM. Estas experiencias tienden a dar lugar a una 
reflexión profunda sobre el aprendizaje y a un en-
tendimiento de sus propias experiencias como re-
cursos. Estos tipos de experiencias personales han 
ofrecido a los BTCs una manera de conectar con 
sus amiguito/as de forma más auténtica. En este 
caso, el uso creativo y significativo de la tecnología 
ofrece a ambos maneras más profundas y valiosas 
para conocerse unos a otros y crear confianza; un 
contexto de importancia para la enseñanza y el 
aprendizaje auténticos. Estas son las palabras de 
Agustina acerca de la experiencia de la creación de 
una auto-narración digital. 

Lo que más me gustó fue crear mi auto-narrativa con 
Nico en español. Me encantó la manera en la que 
añadíamos frases que sólo se podían entender en es-
pañol. A mí me encantó y a Nico también. Para mí fue 
estupendo practicar el español y tener que aprender 
palabras en español sobre la tecnología. 

Tal y como se expone, la creación de las narracio-
nes digitales le ofrece a Agustina y a su amiguito una 
oportunidad única para involucrarse en actividades 
basadas en la tecnología en la lengua natal del niño 
lo cual ofrece al niño la oportunidad de ser un exper-
to, de sentirse cómodo y conectado al BTC. También 
ofrece al niño una actividad de diversidad cultural 
y lingüística que incorpora su propio lenguaje, sus 

experiencias y nuevos conocimientos tecnológicos –
una manera de construir un puente hacia los fondos 
de conocimiento del niño y la adquisición de conoci-
mientos y habilidades tecnológicos. 

El objetivo declarado para los BTCs es abrir 
zonas de posibilidades según colaboran con los 
amigo/as para ayudarlos a progresar mediante un 
conjunto de tareas previamente establecido. Es 
una relación dinámica en la que ambos participan-
tes ofrecen sus fondos de conocimientos, es decir, 
sus recursos lingüísticos y culturales para alcanzar 
la meta deseada. El ejemplo arriba expuesto pone 
de manifiesto una relación típica –un crecimiento 
que nace de la colaboración significativa e instruc-
tiva entre los BTCs y sus amiguito/as.

A los BTCs también se les pidió que crearan 
tarjetas de tareas que incorporaran aplicaciones 
del iPhone basadas en las necesidades académi-
cas de sus estudiantes con un enfoque al juego y 
su importancia en relación con el aprendizaje de 
los niños. Por consiguiente, Jessica encontró una 
aplicación juguetona utilizando la música como 
herramienta de aprendizaje. Jessica explica la re-
acción que tuvo su amiguita a la tarjeta de tareas:

Elegí una aplicación de iPhone que incorporaba los 
diferentes componentes de la gramática. Comenza-
ba presentando cada componente con una melodía 
y una canción pegadiza. Kayla disfrutó a lo largo de 
toda la aplicación, cantando y bailando al son de las 
diferentes melodías.

La creación de las tarjetas de tareas usando 
aplicaciones del iPhone brindó una oportunidad a 
los BTCs para usar medios digitales con el fin de 
potenciar los conocimientos académicos de los ni-
ños en un espacio divertido y juguetón. 

Según progresaban los niños a través de las ta-
reas, se planteaban preguntas a la vez que se pre-
sentaban oportunidades para encontrar solucio-
nes a problemas o construir de manera conjunta 
nuevos conocimientos en varias materias de con-
tenido incluyendo la tecnología. Como ejemplo, la 
reacción de Vivian al disfrute de su amiguita con la 
literatura: “Ana parecía disfrutar de la lectura del 
cuento y encontré una aplicación que puede que 
la ayude un poco más la semana que viene”. Vivian 
se dio cuenta de que las aplicaciones del iPhone 
se podían usar para desarrollar la alfabetización 
de los niños y su disfrute del texto. Por iniciativa 
propia, Vivian buscó actividades adicionales para 
su amiguita. Ese tipo de iniciativa es exactamente 
lo que buscamos en nuestros maestros.

Los BTCs también descubrieron cómo se 
puede utilizar la computadora para potenciar el 
aprendizaje mediante configuraciones fáciles y rá-
pidas de entrada comprensible y realzada. 
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También me gustó que cuando los estudiantes esta-
ban leyendo acerca del sistema solar o del sol, las 
palabras difíciles aparecían en azul celeste y si no 
conocían la palabra pinchaban sobre ellas y la defini-
ción aparecía en una página web distinta mostrando 
varias palabras de vocabulario. 

La habilidad de pinchar sobre palabras más 
allá del nivel de comprensión del niño permite 
que aprenda a un paso más rápido que si tuviera 
que parar y buscarlas en el diccionario o continuar 
leyendo sin una verdadera comprensión de la in-
formación. Los comentarios de Laura resumen la 
experiencia: 

Pienso que éste es un programa en el cual no sólo 
los niños aprenden sino que nosotras también vamos 
aprendiendo tanto de los niños como de los proble-
mas que se nos va presentando pues esto nos da la 
experiencia para poder resolver en un futuro conflic-
tos que se nos presenten.

Conectar a alumnos de diversidad cultural y 
lingüística

La creación de auto-narrativas digitales propor-
ciona a los BTCs y a sus amiguitos/as una razón 
para involucrarse los unos con los otros en situa-
ciones significativas. Uno de nuestros BTCs ofre-
ce una reflexión sobre este proceso:

… Y aquí es donde tuve que explicarme y verdadera-
mente hablar sobre mí misma como maestra y cómo 
el ser maestra me llenaba de felicidad, que esto es lo 
que quería y necesitaba hacer. Entonces me dio unos 
toquecitos en la espalda, cuando vio que me estaba 
emocionando, y me dijo, “Eres la mejor maestra”.

El uso de auto-narrativas permitió que los 
BTCs y sus amiguitos/as se relacionan más allá 
de un nivel trivial, proporcionando así una mane-
ra única para “conectar y compartir” a través de 
sus experiencias vividas. El proceso ofreció a los 
BTCs y a sus amiguitos/as una oportunidad activa 
para involucrarse en un diálogo orgánico y signi-
ficativo y mediar sus experiencias vividas incluso 
antes de digitalizarlas interconectando así de ma-
nera simultánea el papel de estudiante y maestro. 
El ayudar a los BTCs a entender cómo sus expe-
riencias personales les encaminaron a donde hoy 
se encuentran también les proporcionó una ma-
nera de entender que el camino de sus jóvenes 
estudiantes a menudo es muy similar al suyo.

Las experiencias únicas hacen que cada BTC 
sea diferente. Aun así, son similares en cuanto a 
las maneras en las que ellos y sus amiguitos/as 
exploraron quiénes eran y de dónde vinieron. 

Vivieron una experiencia de construcción com-
partida de conocimientos, la interconexión entre 
maestro y estudiante y el ambiente de confianza 
que se creó entre la pareja (todo esto a través de 
la tecnología). Maribel ofrece el mejor relato en lo 
referente a la conexión que sintió con su amiguita 
Lucía:

La auto-narrativa me ha dado la oportunidad de usar 
la tecnología para conocer a Lucía más. Ella trajo fo-
tos de su casa y su familia y yo de la mía. Esto nos ha 
ayudado a hablar acerca de dónde vinimos y de qué 
va primero y por qué en la narrativa. Hemos hablado 
mucho de cómo va a ser la auto-narrativa y ahora 
siento que ella me conoce más y yo a ella. 

En este caso, el uso de la tecnología les permi-
tió a Maribel y a su estudiante explorar las narrati-
vas de la otra y, de esta manera, aumentar las po-
sibilidades de un diálogo e indagación enfocados. 
Estas relaciones ayudan a crear la auto-eficacia de 
nuestros BTCs según desarrollan sus identidades 
como educadores que contribuyen de manera sig-
nificativa a las vidas de los jóvenes. 

Convertirse en un maestro y alumno del siglo 21

Según los BTCs van avanzando en su programa 
de formación empiezan a ver destellos de sí mis-
mos como maestros con la habilidad de impactar 
y a menudo cambiar las vidas de los jóvenes. Paola 
tiene esto que decir sobre la experiencia:

He invertido horas en trabajo de campo en el pasa-
do… Pero LCM es diferente. Por primera vez, me sen-
tí como yo, la maestra. No sólo pude relacionarme 
con Susana sino que también me pude poner manos 
a la obra con la enseñanza y de distintas maneras. 
Realmente sentí que estaba ‘enseñando’. Y a pesar 
de que no estaba encabezando un aula estaba ense-
ñando tanto a Susana. Pero también me di cuenta de 
que la estaba enseñando y ella estaba aprendiendo 
porque la conocía. Así que es cierto. Una maestra 
debe conocer a sus estudiantes para poder conectar 
con ellos y para que ellos puedan conectar contigo y 
con lo que estás enseñando. 

Esta experiencia permitió que Paola se sintiera 
a sí misma “enseñando” por primera vez. Lo que es 
más, la tecnología se convirtió en una herramien-
ta mediática que le ayudó a comprender el valor 
de los fondos de conocimiento de los estudiantes 
en el proceso de aprendizaje. Se convierte en una 
experiencia que permite la exploración de prác-
ticas en el campo en un espacio libre de riesgos 
y una fluidez de interacción simultánea entre el 
papel que juega el maestro y el papel que juega 
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el estudiante. La conexión entre teoría y práctica 
es una experiencia con la que puede que los BTCs 
no se encuentren durante su programa de forma-
ción de maestros. También ofrece a los BTCs las 
oportunidades de crear un puente entre el hogar 
y la escuela; un proceso colaborativo entre estu-
diante y maestro. Identificarse a sí mismos como 
maestros les ofrece a los BTCs establecer un 
sentido de la responsabilidad en cuanto a su pro-
fesión y una oportunidad para verse a sí mismos 
como maestros efectivos según adquieren cono-
cimientos acerca de sus esfuerzos y obligaciones 
intrínsecos dentro de la profesión de la enseñan-
za (Hammerness et al., 2005). 

La habilidad de explorar el papel que juegan 
con los niños pone de manifiesto cómo la tecnolo-
gía es más que un aparato sino que se puede uti-
lizar de una manera directa para la enseñanza y el 
aprendizaje en contextos significativos. A menudo 
el mensaje que reciben nuestros BTCs es que el 
rol del maestro del siglo 21 es ser cautivador e in-
novador en su práctica con estudiantes del siglo 
21, estudiantes que están expuestos a y utilizan 
la tecnología a diario. Para ser efectivos en una 
sociedad globalizada, un maestro debe cambiar la 
perspectiva de la tecnología que se ha percibido 
tradicionalmente como un apéndice del currículo 
y, en vez, adoptarla como herramienta pedagógica 
que fomenta un aumento en resultados académi-
cos, interacciones más sólidas entre maestro y es-
tudiante y prácticas más cautivadoras para el es-
tudiante. Agustina reflexiona sobre su papel como 
“maestra” al usar la tecnología como herramienta 
pedagógica:

No soy una persona que creció con la tecnología. 
Todo lo contrario no llegué a utilizarla hasta muchos 
años después. Por eso la idea de las auto-narrativas 
la verdad que me forzó a ver la educación de una 
manera menos tradicional y más divertida, y tal vez 
hasta más valiosa. Creo que estar en la clase mágica 
y especialmente hacer esta actividad, me ha conver-
tido en una maestra moderna y menos anticuada que 
puede llegar a tener resultados de sus estudiantes 
sin tener que ser tan formal o repetitiva. 

La experiencia de Agustina con la educación 
es una que se comparte por muchos, repleta de 
prácticas pedagógicas tradicionales que adoptan 
un enfoque de jerarquía vertical a la educación 
(Nieto, 2003). La creación de una auto-narrativa 
virtual le proporcionó a Agustina una conexión 
autentica entre lo que ha aprendido de los textos 
y la práctica en sí del aula. Es una manera de ver 
cómo la tecnología puede servir como una herra-
mienta pedagógica poderosa con capacidad de 
transformar el aula.

Las auto-narrativas ofrecen al BTC y a los 
niños maneras apropiadas y auténticas para co-
nectar usando herramientas tecnológicas que, a 
su vez, ayudan a los estudiantes a construir co-
nocimientos a través del diseño de tareas peda-
gógicas significativas y relevantes (Shellens, van 
Keer & Valcke, 2005). La creación de sus propias 
auto-narrativas virtuales traslada al BTC de una 
capacidad de mentor de estudiantes a una capaci-
dad de maestro y permite entender que uno debe 
conocer al niño académicamente, socialmente, 
personalmente para atraer su interés a diferentes 
niveles (Machado-Casas, Alanis, & Ruiz, en revi-
sión). Tal vez lo resume de mejor manera uno de 
nuestros BTCs-Adriana:

Cuando estás a cargo de un niño en todo momento, 
te conviertes como en un mentor pero en realidad 
más que un mentor te conviertes en un maestro que 
necesita conocer sus puntos débiles, sus puntos 
fuertes académicos, y cómo mejorar la comunidad 
con el estudiante. Me enseñó las cosas que tengo 
que hacer como maestra para poder conectar y ver-
daderamente enseñar de manera más colaborativa. 
Y creo que según voy enseñando esto es lo que más 
me gusta. Creo que ahora que soy maestra haré esto 
más. 

En el proceso de ejercer como mentores para 
niños pequeños los BTCs descubrieron su poder 
para enseñar de una forma significativa, conectar 
con niños pequeños y transformar el papel que 
juegan en el proceso educativo. 

5. Implicaciones, Recomendaciones, e 
Investigaciones Futuras

El propósito de este estudio era investigar el im-
pacto del proyecto tecnológico extraescolar so-
bre el entendimiento de nuestros BTCs acerca 
del aprendizaje mediado por la tecnología como 
método pedagógico. Las auto-narrativas propor-
cionaron a los BTCs una oportunidad educativa 
para concebir los medios digitales como una he-
rramienta pedagógica a través de la cual pudieron 
establecer conexiones personales con jóvenes es-
tudiantes de manera significativa y transformativa. 

El aumento en disponibilidad de las nuevas 
tecnologías sugiere que la formación de los maes-
tros puede ser fundamentalmente distinta a en-
foques previos (Brewer & Klein, 2006). Aprender 
a enseñar exige una nueva manera de aprender. 
Por consiguiente, los maestros educadores de-
ben exigir que los candidatos a maestros utilicen 
la tecnología en su propio aprendizaje (Schellens 
et al., 2005). Este trabajo pone de manifiesto la 
importancia de preparar BTCs que cumplen las 
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exigencias del aula del siglo 21 en lo que se re-
fiere a pedagogía y relevancia global tanto cultu-
ral como lingüística. Encontramos que el uso de 
tecnología multidimensional sólo será efectivo si 
los proveedores de la educación del maestro dis-
tinguen entre varios tipos de uso de tecnología y 
expresan bien cada uso. Estas experiencias, sin 
embargo, requieren acceso a lo último en la tec-
nología y, a su vez, un entendimiento sobre cómo 
estas herramientas innovadoras pueden mediar 
el aprendizaje y la educación. Como tal, existen 
algunas recomendaciones para educadores en 
programas de formación de maestros. 

Una recomendación es desarrollar un enfoque 
basado en diseños para preparar a los maestros 
por la cual los candidatos a maestros utilizarían 
tecnología en su propio aprendizaje según inte-
ractúan de manera colaborativa con niños peque-
ños. También incluiría una colocación estratégica 
de candidatos a maestros en el campo, en ubica-
ciones donde la tecnología es vista como una he-
rramienta pedagógica viable. 

La integración de tecnología en programas de 
formación de maestros ayuda a los futuros maes-
tros a utilizar las tecnologías disponibles al impar-
tir materia (Chapelle, 2005). Además, aprenden 

cómo utilizar estos conocimientos para enseñar a 
estudiantes diversos. Sin embargo, las dimensio-
nes adicionales de investigación deben tomar en 
consideración las perspectivas cambiantes de los 
candidatos a maestros según van desarrollando 
una pericia adicional a lo largo del tiempo. Especí-
ficamente, la investigación debe ayudarnos a refi-
nar nuestro entendimiento sobre los medios digi-
tales como pedagogía y los beneficios que aportan 
tanto a los estudiantes como a los maestros. 

Los programas de tecnología extraescolares 
tal y como La Clase Mágica ofrecen una avenida 
para que los programas de formación de maestros 
alcancen el potencial óptimo de sus candidatos a 
maestros a la vez que los prepara para un mun-
do que extiende privilegios a aquellos con habi-
lidades críticas y reflexivas relacionadas con los 
conocimientos digitales. Saber cómo utilizar la 
tecnología ya no es opcional. Los maestros deben 
saber cómo utilizarla de una manera personal, que 
sirva como recurso y como herramienta pedagógi-
ca si es que han de crear actividades significativas 
que llevan al aprendizaje. De manera primordial, 
expondrá la creciente necesidad de que los BTCs 
sean bilingües, multilingües y multimodales tanto 
lingüística como tecnológicamente. 
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RESUMEN: En el contexto actual de radicalización de las relaciones sociales entre grupos hu-
manos y pueblos, han hecho que nos preocupemos y nos interroguemos sobre la situación de 
los valores sociales de convivencia. Preocupados por ello, en este artículo se analizan los valores 
constitucionales de los jóvenes ceutíes, diferenciados por la cultura de origen cristiana y mu-
sulmana, contemplando estos mismos valores en los jóvenes europeos. Con ello, pretendemos 
conocer el sentido de la educación en el cultivo de estos valores universales en la consecución 
de objetivos de cultura y civilización mundial. El estudio se ha realizado con jóvenes cristianos y 
musulmanes comprendidos entre los 15 y 20 años de la ciudad de Ceuta, con un diseño trans-
versal y descriptivo, utilizando el cuestionario de valores constitucionales para comprender la 
percepción de los jóvenes sobre los valores de: la dignidad, la libertad, la responsabilidad, la 
igualdad, la solidaridad y la justicia. Los datos fueron sometidos a dos modelos de análisis: Anova 
para conocer las diferencias y Factorial con el método de la máxima verosimilitud para desvelar 
las estructuras conceptuales. Los resultados reflejan una juventud asimilable a la europea que 
permite reconocer que la educación está cumpliendo con su función socializadora, homogeni-
zadora e inclusiva entre culturas. Sin embargo, las estructuras conceptuales de los jóvenes mu-
sulmanes, en los valores de la dignidad, la libertad, la igualdad, la solidaridad y la justicia, reflejan 
diferencias que denotan el origen cultural y las tradiciones del islam.
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ABSTRACT: In the current context of radicalization of the social relations between human 
groups and peoples, they have to worry and question us about the situation of the social 
values of coexistence. Concerned by this, this article discusses the constitutional values of 
Ceuta young, differentiated by the culture of origin, Christian and Muslim, looking at these 
same values in young Europeans. Thus, we know the meaning of education in the cultivation of 
these universal values in the achievement of objectives of culture and world civilization. The 
study was conducted with Christian and Muslim youth between 15 and 20 years of the city of 
Ceuta, with a design cross-sectional and descriptive, using the questionnaire of constitutional 
values to understand the perception of young people about the values: dignity, freedom, re-
sponsibility, equality, solidarity and justice. The data were subjected to two models of analysis: 
Anova for differences and Factorial with the maximum likelihood method for revealing the 
conceptual structures. Results reflect an assimilable youth in Europe that allows recognizing 
that education is fulfilling its socializing function, Homogenizer e inclusive between cultures. 
However, the conceptual structures of young Muslims, on the values of dignity, freedom, 
equality, solidarity and justice, reflect differences that denote the cultural background and 
the traditions of Islam.

PALAVRAS-CHAVE: 
educação 
intercultural 
valores 
constitucionais 
inclusão social 
jovens cristãos e 
muçulmanos

RESUMO: No atual contexto de radicalização das relações sociais entre grupos humanos e 
povos, surgiram preocupações e interrogações relativas à situação dos valores sociais de con-
vivência. Com base nessa preocupação, no presente artigo são analisados os valores cons-
titucionais dos jovens de Ceuta, diferenciados pela cultura de origem cristã e muçulmana, 
incidindo nesses mesmos valores nos jovens europeus. Deste modo, pretende-se conhecer 
o sentido da educação no cultivo desses valores universais na concretização de objetivos de 
cultura e civilização mundial. O estudo foi realizado com jovens cristãos e muçulmanos, entre 
os 15 e os 20 anos de idade, da cidade de Ceuta, com um desenho transversal e descritivo, 
através da aplicação do questionário de valores constitucionais para compreender a perce-
ção dos jovens relativamente aos valores de dignidade, liberdade, responsabilidade, igualda-
de, solidariedade e justiça. Os dados foram sujeitos a dois modelos de análise: ANOVA, para 
conhecer as diferenças, e Fatorial juntamente com o método da máxima verosimilhança, para 
revelar as estruturas conceptuais.Os resultados refletem uma juventude comparável à euro-
peia que permite reconhecer que a educação está a cumprir a respetiva função socializadora, 
homogeneizadora e inclusiva entre culturas. No entanto, as estruturas conceptuais dos jovens 
muçulmanos, no que diz respeito aos valores de dignidade, liberdade, igualdade, solidarieda-
de e justiça, refletem diferenças que indicam a origem cultural e as tradições islâmicas.

1. Introducción

Durante los últimos años del siglo XX se fue con-
formando la preparación de una crisis en el ám-
bito educativo constituida por una perdida de 
confianza en la educación y en las instituciones 
escolares (Coombs, 1985). Paralelamente, en el 
tiempo ha ido creciendo la convicción de que hay 
que cultivar el ideal democrático en las institu-
ciones educativas. Ya en la conferencia de Praga 
(1991), la Unesco defendió la necesidad de iniciar 
una cultura cívica presidida por los valores demo-
cráticos como forma fundamental del legado de 
la humanidad. Este papel que la institución edu-
cativa asume consiste, no sólo en poner en mar-
cha un plan de formación para transmitir conoci-
mientos, sino en algo más complejo que tiene que 
ver con la formación de ”proyectos e ideales de 
comportamiento, modo de existir que la persona 
aprecia, desea y busca” (Lucini, 1993) y que, dado 
su carácter social, organizan la interpretación de 
la realidad.

Los valores se relacionan con la propia exis-
tencia de la persona, afectan a su conducta, confi-
guran y modelan sus ideas y condicionan sus senti-
mientos. Es algo cambiante, dinámico, que hemos 

elegido libremente entre diversas alternativas 
aparentemente. Sin embargo, depende de lo in-
teriorizado a lo largo del proceso de socialización 
y de ideas y actitudes que reproducimos a partir 
de las diversas instancias socializadoras. Rokeach 
(1973) considera que con los valores se pueden 
explicar mejor los problemas del comportamiento 
humano y del cambio social que con las actitudes. 
Esta vertiente social de los valores permite com-
prender que estos desempeñan una función ex-
tremadamente importante al conformarse en una 
guía conductual que conduce al buen desarrollo 
de las actividades humanas. Esta guía unida con 
el sistema de valores nos da plena capacidad para 
tomar decisiones complejas en torno a posibles 
conflictos comportamentales que puedan surgir. 

Desde una perspectiva cultural los valores son 
metas deseables y abstractas que se aplican a las 
situaciones cotidianas, como la libertad, el orden 
social o la obediencia. También sirven para guiar 
los principios que rigen la vida del ser humano 
para seleccionar y justificar las acciones y evaluar 
tanto a las personas como a las situaciones (Knafo 
& Schwartz, 2003). Uno de los aspectos más inte-
resantes de esta teoría de los valores es que los 
aspectos que promueven mejor una percepción 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.05
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[69]

[LA EDUCACIÓN COMO MEDIO PARA LA INCLUSIÓN SOCIAL ENTRE CULTURAS]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 67-80] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

precisa de los valores de los padres a los hijos son 
los aspectos de la comunicación paterna de los 
valores a los hijos, los indicadores de consenso en 
la familia y los estilos paternos. 

Así los valores se adquieren por la vía social y 
en este proceso influye la familia, la escuela, la so-
ciedad y el grupo social de pertenencia. Cada gru-
po cultural mantiene un sistema de valores que se 
organiza en torno a una estructura que lo diferen-
cia de otro grupo, pero que no es impermeable 
a las influencias del sistema de valores de otros 
conjuntos humanos. Precisamente, los valores se 
hallan severamente afectados por factores como 
la política, la sociedad, la filosofía, la psicología o 
la educación. Así mismo debemos considerar que 
las actitudes que el ser humano toma hacia dichos 
valores se ven altamente influidas por el momen-
to histórico que se vive, además de los aconteci-
mientos de las naciones a las que pertenecen los 
individuos (Martisauskiene, 2002).

La cultura es un sistema de valores, derechos, 
intercambios, obligaciones oportunidades, poder, 
emociones y sentimientos que están representa-
dos en los procesos de creación de significados 
(Brunner, 1997). La creación de estos significados 
son la base sobre las que se apoyan las comunida-
des para crear y también posibilitar el intercambio 
cultural. El papel primordial de la cultura no es sólo 
un hecho comunitario, sino que forma parte de la 
evolución del ser humano desde la infancia. La in-
fluencia de la cultura conforma circuitos neurona-
les específicos a ella (Mora, 2013), posteriormente 
la interacción con los otros permite a los niños co-
nocer su cultura y, a través de ella, hacer una con-
cepción del mundo. Los seres humanos aprenden 
desarrollando habilidades que se contextualizan en 
el ámbito cultural que determina una comunidad. 

Los valores forman parte del simbolismo cul-
tural que se comparte en una comunidad, como 
señas de identidad de la comunidad que sirven 
para modular sus intercambios con otras comuni-
dades y, al mismo tiempo, para diferenciarse de 
ellas. Esta capacidad de recibir y trasvasar valores 
va a permitir que una comunidad sea más o menos 
susceptible a la integración social, a la convivencia 
en el marco de la intercultura. La permeabilidad 
en los intercambios define el tipo de comunidad 
cultural. Hay comunidades menos sensibles a re-
cibir influencias externas, es el caso de la cultura 
china o islámica con las que las comunidades oc-
cidentales chocan con más facilidad. Ello porque 
son comunidades con tradiciones y valores ances-
trales, como en el caso chino, o que están estre-
chamente relacionadas con la religión como en el 
caso musulmán, cuya visión teocrática dificulta la 
separación de lo político y lo religioso, de lo públi-
co y lo privado. 

La familia forma una parte principal de ese 
contexto comunitario, ella provee las primeras he-
rramientas para construir la realidad. Es el lugar 
donde se adquieren los valores (Pérez de Guzmán 
& Bas, 2010), pero no es la única, incluso en estos 
momentos tiene un menor protagonismo. Actual-
mente las familias han hecho dejación de algunas 
funciones tradicionales de socialización y, por 
consiguiente, los niños no siempre encuentran los 
modelos y las guías que orienten su asunción en 
el campo de los valores. La familia proporciona 
el primer escenario de acogida y reconocimien-
to, permitiendo las transmisiones más influyentes 
y probablemente duraderas a lo largo de toda la 
vida (Duch & Melich, 2009). También aporta la es-
tructura básica y fundamental para que los niños 
construyan el conocimiento e interpreten la rea-
lidad. Esta construcción es activa e intencional y 
recibe también influencias no familiares.

Toda la comunidad, especialmente la educati-
va, participa en proporcionar símbolos culturales 
que hacen crecer el conocimiento del mundo en el 
niño. La comunidad cultural a la que se pertenece 
tiene un papel fundamental en todo este proceso, 
sobre todo si se tiene en cuenta que la educación, 
en su versión más tradicional, reproduce la cultura 
que la apoya (Martínez, Musitu & Amador, 2011).

Las sociedades modernas abiertas a intercam-
bios mantienen una comunicación intercultural 
que sustenta la sociedad multicultural (Touraine, 
1997). La Ciudad Autónoma de Ceuta es una so-
ciedad multicultural con vocación de intercultu-
ralidad (Manzini, 2001), en ella conviven culturas 
de origen hindú, judía, musulmana, y cristiana. La 
población es heterogénea, la mayoría está con-
formada por los ceutíes de origen cultural cris-
tiano. La población musulmana, segundo grupo 
en importancia, cercana en número a la cristiana 
es una minoría mayoritaria que ha observado el 
mayor crecimiento demográfico y, también la que 
representa los niveles socioeconómicos más des-
favorecidos. Los hebreos asentados desde la con-
quista portuguesa apenas llegan a los dos mil y los 
hindúes llegados a finales del siglo XIX, de origen 
paquistaní e hinduistas apenas llegan a los 1.000 
(Rontomé, 2003). Las dos culturas mayoritarias 
son la de origen cultural cristiano y la de origen 
cultural musulmán. Ambas comunidades susten-
tan la mayoría ciudadana de la ciudad.

La familia de cultura de origen cristiano, se 
asemeja al modelo occidental en plena transfor-
mación que se interpreta como crisis de la insti-
tución familiar. La reconversión de roles, la eco-
nomía, el divorcio, la nupcialidad o las relaciones 
estado-familia (González, 2005) ejercen una gran 
presión que alimenta una transformación en sus 
funciones y en sus prioridades. Para las familias 
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actuales ya no es una prioridad tener hijos (Igle-
sias de Ussel, 2001). Sin embargo esta crisis no 
debe interpretarse como institucional, no es la 
familia la que atraviesa este cambio sino una mo-
dalidad de familia (Pérez-Díaz et al., 2000). 

Mínguez y Ortega (2003) reconocen entre las 
funciones que la familia sigue realizando la de aco-
gida que permite al niño un clima de seguridad y 
amor. Al tiempo que facilita un clima de responsa-
bilidad y de diálogo en el que los valores sociales 
como la dignidad, la libertad, la justicia y la soli-
daridad vayan afianzándose. Los valores sociales 
no se transmiten oralmente sino porque se hacen 
hábitos de práctica cotidiana. Así mismo la familia 
sigue realizando en su seno la función cultural. La 
familia está practicando otras formas de organizar 
su convivencia en la que tiene un amplio sentido 
disfrutar del tiempo libre (García & Sánchez, 2013). 
Esta nueva preocupación familiar aúna intereses y 
converge en el consumo de productos para el ocio. 

La familia de origen cultural musulmán mantie-
ne viva la tradición que se sustenta en las ense-
ñanzas del “Corán” y en el liderazgo que ejercen 
los “imanes” como referentes de la autoridad mo-
ral. La familia refleja la desigualdad entre géneros 
en su seno. La mujer puede ser corregida por el 
varón en sede matrimonial (El Hadri, 2009). Los 
hijos han de ser educados en la fe islámica y en la 
observación de reglas como la de vestir con deco-
ro, alimentarse con las carnes autorizadas (porque 
los animales han sido sacrificados conforme al rito 
islámico), no consumir alcohol y con la norma de 
unirse en matrimonio con personas que profesan 
su misma religión. La familia musulmana respeta su 
pertenencia a una comunidad (“UMMA”) de fieles 
vigilantes de las desviaciones de la fe. Podemos 
preguntarnos si el islam en Ceuta está sufriendo 
una mutación, o si se opera un cambio significativo 
en la forma de practicarlo. El islam de los musul-
manes ceutíes es, tolerante, poco rigorista y muy 
influido por la mentalidad y las prácticas tradicio-
nales es mucho más impermeable a las ideas sa-
lafistas que otras regiones del mundo musulmán. 
Sin embargo, la presencia de grupos de yihadistas 
podría ser influyente si se conjugan con otros fe-
nómenos como la pobreza, la falta de trabajo o el 
tráfico de drogas (Albares, 2013). 

Las familias de ambas culturas sustentan iden-
tidades diferentes, pero conviven diariamente 
con un espíritu de integración que conviene a la 
imagen de la ciudad. En opinión de Stallaert (1998) 
presentar una población totalmente integrada es 
una forma de combatir la tesis de descolonización 
de Marruecos. Niños de culturas diferentes acu-
den a la institución educativa que, como un filtro 
tradicional, intenta reproducir esquemas de co-
nocimiento comunes, como forma de perpetuar 

la concepción de la sociedad occidental. Éstos 
niños con su permanencia en el sistema aprenden 
modelos de pensamiento y de acción útiles para 
adaptarse a la comunidad Ceutí.

La educación tiene como uno de sus objetivos 
prioritarios la convivencia, parafraseando a Ortega 
y Gil (1996) no es posible educar sin valores. Los 
valores universales son el compromiso del proceso 
de educar con el que puede encontrarse el camino 
para construir una sociedad común que respete 
las diversas identidades. La dignidad, la libertad, la 
igualdad, la solidaridad y la justicia son valores que 
están implícitos en la Carta de los Derecho Funda-
mentales de la Unión Europea (Niza 7 de diciembre 
de 2000), objeto de una investigación I+D (Monreal 
et al., 2011). Aunque las actitudes democráticas 
y los valores han sido objeto de estudios (Orizo, 
1996) para conocer la concepción social y la per-
cepción institucional en el contexto democrático. 
Anteriormente Elzo y Orizo (1990 ,1991) analizaron 
los valores de los jóvenes, en los que destacaban 
el hedonismo, el relativismo, la falta de compromi-
so y la desconfianza hacia los poderes públicos. El 
comportamiento y la actitud de los jóvenes hacia 
otros grupos sociales y ante la inmigración (Pérez, 
2000, 2001, 2003), la participación democrática, el 
comportamiento político (Anduiza, 2001), el asocia-
cionismo, los valores cívicos y políticos (González, 
2005) representan un conjunto de trabajos preo-
cupados por la evolución de los valores de los jó-
venes en esta sociedad y los valores claves para la 
sociedad del futuro (Elzo, 2006). Cárdenas (2008), 
analiza a los jóvenes andaluces en contextos pluri-
culturales y Monreal (2009) a los jóvenes univer-
sitarios europeos ante las instituciones. En este 
mismo contexto europeo (Pérez, Pérez de Guzmán 
& López, 2008) se analizan las actitudes sociopolí-
ticas de los jóvenes europeos. 

También en este trabajo hemos utilizado los 
valores implícitos en el proyecto de constitución 
europea para preguntarnos que, si a pesar de que 
las distintas fuentes identitarias de las dos comu-
nidades culturales mayoritarias que viven en la 
Ciudad Autónoma de Ceuta, los valores forjados 
con el concurso de la educación son comunes en 
los jóvenes ceutíes sin diferenciar su procedencia 
cultural o, por el contrario, la huella cultural pro-
cedente de sus respectivas comunidades es más 
fuerte que la influencia educativa.

2. Método

El objetivo de este estudio fue establecer las di-
ferencias en la percepción de los valores consti-
tucionales europeos entre los jóvenes de cultura 
musulmana y cristiana, comprendidos entre 15 y 
20 años, de la Ciudad Autónoma de Ceuta.
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Participantes

El estudio se hizo con los estudiantes de secun-
daria de la Ciudad Autónoma, que incluye una 
población de 4.475 estudiantes. Considerando un 
nivel de confianza del 95%, un error muestral del 
3,79, y un estimado de la proporción de la pobla-
ción igual a 0,5 (varianza), el tamaño de la muestra 
fue de 581 estudiantes que, teniendo en cuenta 
que la población estudiantil se distribuye por igual 
en todos los centros, se procuró que estuviese 
equilibrada en cuanto al género y la cultura de 
origen. Así el 48,7% por ciento son hombres y el 
51,3% mujeres. Son de cultura de origen musulmán 
el 51% y de origen cristiano del 41%. La edad está 
comprendida entre los 15 y 20 años.

Instrumento

Para conocer la concepción de los jóvenes con 
respecto a los valores democráticos hemos utiliza-
do la subescala de valores sociales que implica los 
valores que fundamentan la constitución europea 
(aún en trámite). Este instrumento que consta de 
58 ítems ha mostrado una fiabilidad y validez ade-
cuada en trabajos precedentes .85 (Pérez, 2003) y 
.72 (Monreal et al., 2011). En nuestro estudio la fia-
bilidad medida por medio del alpha de Cronbach 
es de .83. Las respuestas de los jóvenes fueron 
evaluadas en una escala Likert de cuatro puntos, 
entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 4 (totalmen-
te de acuerdo). Los ítems abarcan situaciones re-
lativas a los valores de: la dignidad, la libertad, la 
responsabilidad, la igualdad, la solidaridad y la jus-
ticia. También se incluyeron situaciones relativas a 
la ciudadanía, la capacidad de diálogo, la pruden-
cia, el espíritu de cambio, la motivación de logro, 
el liderazgo, y el sentido de lucha.

De cara a evaluar el grado en que este instru-
mento medía constructos multidimensionales, so-
metimos los datos a un análisis factoríal explorato-
rio con extracción de los componentes principales, 
efectuando una rotación posterior mediante el 
método Varimax con Kaiser. El valor de la medida 
de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin es 
.834, y la prueba de esfericidad de Barlett, con un 
nivel de significación de .000, respaldan lo apropia-
do de proceder a la factorización de las variables.

Procedimiento

El diseño de esta investigación es transver-
sal al realizarse una única medición sobre la 

concepción de los valores y descriptivo porque 
describe las variaciones de una situación sin 
buscar la comprobación de hipótesis (Ari, et al., 
1998). Se procedió a la recogida de datos rela-
tivos a las variables objeto de análisis en cada 
uno de los centros en lo que se encontraban 
los estudiantes que participaron en la investi-
gación. Los cuestionarios fueron aplicados indi-
vidualmente sin límite de tiempo, ayudados por 
personal entrenado que colaboró en la recogi-
da de los datos. A los participantes se les hizo 
saber la importancia de ser sinceros en sus res-
puestas a las cuestiones planteadas y, también, 
se les informó del carácter confidencial de toda 
la información.

Técnica de análisis de datos

El tratamiento de los datos ha sido elaborado me-
diante el programa informático Statistical Package 
for Social Sciences (SPSS, versión 22 para Macin-
tosh) Hemos procedido, en primer lugar, a estu-
diar las estadísticas definitivas de los estudiantes 
para reconocer sus características, Para este pro-
pósito hemos estimado indicadores de tendencia 
central (media) e indicadores de dispersión (va-
rianza y desviación típica).

En segundo lugar hemos analizado la existen-
cia de diferencia significativa entre los dos grupos, 
musulmán y cristiano. Aplicamos el análisis de va-
rianza (ANOVA) de un factor. Una vez estableci-
dos los dos grupos culturales y asumida la homo-
geneidad de las alianzas se procedió al cálculo de 
ANOVA, asumiendo un nivel de significación p ≤ 
.05 para estimar la existencia de diferencias esta-
dísticamente significativas.

En tercer lugar, y a la vista de que el modelo 
de ANOVA había apreciado escasas diferencias 
significativas, optamos por aplicar un análisis 
factorial exploratorio separando los grupos cul-
turales extrayendo los componentes principales 
y efectuando una rotación mediante el método 
Varimax con Kaiser. Realizando una adecuación 
al modelo para cada uno de los valores consti-
tucionales. Los índices de las medidas de ade-
cuación muestral demostraron lo pertinente del 
modelo. Elegimos los tres factores que el mode-
lo proporcionaba Y los aplicamos extrayendo a 
continuación por el método de la máxima verosi-
militud que distingue pesos factoriales muy dife-
rentes, al contrario que el método de componen-
tes principales donde los primeros son siempre 
iguales (Pérez, 2004).
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Las dos comunidades de jóvenes comparten 
la percepción de los valores constitucionales eu-
ropeos, salvo algunos pequeños matices en los 
valores relativos a la dignidad humana, la libertad, 
la igualdad y la solidaridad. Tal y como apreciamos 
en la tabla 1, de los resultados del Anova, los jóve-
nes de cultura de origen cristiana, en el ámbito de 
la dignidad humana, son partidarios de aplicar la 
pena de muerte a algunos delitos. Considerando 
el valor de la libertad, ellos son más partidarios 
que los jóvenes musulmanes de que los extranje-
ros cumplan las normas del país de acogida y en 
relación con el espíritu de cambio, los jóvenes 
cristianos, simpatizan más con el inconformismo 
con las cosas que vienen dadas, y con el interés 
de transformar la realidad para mejorarla. 

Por su parte, los jóvenes de cultura de origen 
musulmana valoran, en el espacio de la libertad y 
los ideales, las creencias que inspiran el compor-
tamiento de las personas. En el valor de la igual-
dad están convencidos de que nadie tiene una 
posición ventajosa sobre los demás, todos somos 
iguales. También se muestran más solidarios en tres 

aspectos: el primero con respecto a la marginación 
que sufren los inmigrantes, el segundo por el re-
conocimiento del respeto a todo trabajador de las 
condiciones de salud, seguridad y dignidad y el ter-
cero por la aceptación del trabajo infantil cuando 
sea necesario en algunas situaciones. 

Las diferencias que se han obtenido con el 
modelo de ANOVA no arrojan mucha luz sobre 
la realidad que observamos cotidianamente en-
tre estas dos culturas. Hemos acudido a un mo-
delo que permita comprender las concepciones 
más profundas que explican los valores, con este 
objetivo hemos utilizado el análisis factorial que 
proporciona un apoyo empírico que permite dar 
sentido a las cuestiones conceptuales que subya-
cen en la estructura de los datos (Hair, 1999).

En el primer valor, la dignidad humana, los 
análisis factoriales respectivos y adecuados (me-
dida de KMO= ,634*** y ,573***) en los grupos de 
cristianos y musulmanes, las varianzas explican el 
57,44 % y el 54,13 % respectivamente. En la tabla 2 
podemos apreciar las variables que saturan mejor 
los factores rotados en cristianos y musulmanes.

3. Resultados

Tabla 1. ANOVA . Diferencias por el origen cultural en los valores sociales

Valores
Cristianos

Media
Musulmanes

Media
F

Algunos delitos graves deberían ser castigados con la pena de muerte. 2,74 2,40 10,736***

Los extranjeros tienen que cumplir las normas del país de acogida 3,60 3,34 10,789***

La persona a la hora de actuar, debe contar con creencias que inspiren su 
comportamiento.

3,45 3,48 10,277***

En mi país, nadie tiene una posición ventajosa sobre los demás. 2,13 1,92 5,972*

La marginación de la que son objeto las personas que se ven obligadas a instalarse en 
otros países, se evitaría si hiciéramos nuestro su problema.

2,73 2,92 5,946*

En mi país, a todo trabajador se le respetan las condiciones de salud, seguridad y 
dignidad.

2,60 3,00 8,775** 

El trabajo infantil puede ser conveniente en algunas situaciones familiares. 1,96 2,20 6,801**

No hay que conformarse con las cosas tal y como le vienen dadas a uno, hay que 
transformar la realidad para mejorarla.

3,43 3,22 7,057**

Cambiar una decisión a última hora, no es signo de debilidad si estamos seguros de 
que será lo mejor.

3,46 3,25 7,353**

Nota. * = p < .05 ; ** = p < .01; *** = p < .001
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La percepción del valor de la dignidad humana 
en los dos grupos de jóvenes difiere atendiendo, 
tal y como se aprecia en la tabla 2, a su proceden-
cia cultural. Los cristianos saturan el primer fac-
tor con la posibilidad de obligar a los extranjeros 
(inmigrantes) a trabajar, aplicar la tortura a delin-
cuentes en el segundo factor y poder comerciar 
con el cuerpo en el tercer factor. Por su parte, los 

musulmanes saturan el primer factor con la varia-
ble de la aplicación de la pena de muerte, el se-
gundo con comerciar con el cuerpo y obligar a tra-
bajar a cualquier persona en el tercer factor. Los 
cristianos estructuran el valor de la dignidad hu-
mana a través de la integridad y, por su parte, los 
musulmanes acentúan en primer lugar el valor de 
la vida y, en segundo lugar, la integridad humana.

Tabla 2. Dignidad Humana

% Varianza
Cristianos Musulmanes

1º F
26,9

2º F
17

3º F
13,4

1º F
22,6

2º F
17,9

3º F
13,5

Algunos delitos graves deberían ser castigados con la pena de muerte. ,950

En ocasiones se puede comerciar con el cuerpo o parte de él. ,560 ,596

A veces podría aplicarse la tortura a algunos delincuentes. ,719

A los extranjeros se les puede obligar a trabajar en los puestos libres. ,969

Las personas que no quieren trabajar deberían ser obligadas a hacerlo. ,707

Tabla 3. Libertad

% Varianza
Cristianos Musulmanes

1º F
25,2

2º F
13,5

3º F
10,8

1º F
31,2

2º F
12,3

3º F
9,9

La escala de valores influye, de una manera decisiva, en el comportamiento 
de las personas

,788

Se debe permitir protestar en público a las personas que no estén de 
acuerdo con el Gobierno

,597 ,984

En la vida es necesario guiarse por algunos grandes principios y por una 
escala de valores básicos

,716

En mi país, las manifestaciones públicas de ideas y creencias son 
respetadas

,601
,729

El análisis correspondiente al valor de la liber-
tad (medida de KMO= ,704*** y ,806***) con va-
rianzas explicadas del 49,545% y del 53,593% en 
cristianos y musulmanes. Tal y como se expone en 
la tabla 3, comparten las mismas variables pero 
con saturaciones en distintos factores. Para los 
cristianos la libertad se estructura en primer lu-
gar con la libertad de expresión, en segundo lugar 
los valores como responsables de la conducta de 
las personas y, en tercer lugar la libertad de ejer-
cer la crítica al gobierno, que comparten con los 

musulmanes. Los jóvenes musulmanes estructu-
ran el valor de la libertad, en primer lugar a través 
de los principios y valores como guías de la vida, 
en segundo lugar con la libertad de expresión y, 
en tercer lugar, como hemos expresado anterior-
mente, la libertad de criticar al gobierno.

En el valor de la igualdad el análisis factorial 
(medida de KMO= ,662*** y ,789***) permite com-
probar que hay homogeneidad en las estructuras 
de ambos grupos de jóvenes. Tal y como se obser-
va en la tabla 4.
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Es la vertiente más social del valor, haciendo 
hincapié en la igualdad de oportunidades y des-
tacando los sectores desfavorecidos y la igualdad 
de género.

La cultura musulmana es solidaria, el análisis 
(medida de KMO= ,532*** y ,638***) permite apre-
ciar esta circunstancia en los jóvenes. En la tabla 
5 observamos

Tabla 4. Igualdad

% Varianza
Cristianos Musulmanes

1º F
22,5

2º F
11,4

3º F
10,6

1º F
31,7

2º F
11,4

3º F
10,9

En mi país existen medidas que promueven la igualdad de los sectores 
desfavorecidos

,825 ,855

Nuestra sociedad debe hacer todo lo que sea posible para asegurar que 
todos tengan las mismas oportunidades

,972 ,509

En mi país existen medidas que promueven la igualdad de hombres y 
mujeres.

,692 ,745

Tabla 5. Solidaridad

% Varianza
Cristianos Musulmanes

1º F
18,7

2º F
15,5

3º F
10,9

1º F
21,5

2º F
12,9

3º F
11,3

En mi país, se ofrece ayuda social a los que no tienen recursos suficientes ,997 ,840

Estás de acuerdo con la frase de uno para todos y todos para uno ,510 ,617

El trabajo infantil puede ser conveniente en algunas situaciones familiares ,984

En mi país, existen medidas de protección del medio ambiente ,701

que los cristianos estructuran la solidaridad con 
ayudas a los que no tienen recursos, prestando 
atención al trabajo infantil que, en el país vecino 
(Marruecos) se da con gran frecuencia y aceptan-
do el principio de uno para todos y todos para 
uno. Los musulmanes presentan una estructura 
similar en el primer factor y el segundo, pero ade-
más se fijan en la protección del medio ambiente. 

Es la diferencia que subyace en la percepción del 
valor, el trabajo infantil en los cristianos y el medio 
ambiente en los musulmanes.

El análisis factorial del valor de la justicia (me-
dida de KMO= ,662*** y ,789***) refleja en ambos 
grupos la creencia en la justicia, desde la perspec-
tiva de principio o ideal, 
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pero hay matices diferenciales en la estructura 
de este valor dependiendo del grupo cultural de 
jóvenes. Para los cristianos estos matices se ex-
presan en el deseo de que se asista a quienes 
no tienen recursos. Para los musulmanes es una 
confirmación que no hay asistencia para quien 
no tiene recursos. Para todos los jóvenes hay una 
percepción de parcialidad en la justicia que bene-
ficiaría a los más fuertes.

Finalmente hemos realizado el análisis con 
un elenco de valores sociales, no incluidos en los 
denominados constitucionales europeos como 

son: el diálogo, la prudencia, la motivación de lo-
gro, el liderazgo y el sentido de lucha (medida 
de KMO= ,813*** y ,869***). Los resultados (ta-
bla 7) nos dicen que los dos grupos de jóvenes , 
cristianos y musulmanes, comparten en el primer 
factor la motivación de logro en la dirección de 
conseguir éxito en la vida. En el segundo factor 
el espíritu de cambio con un inconformismo por 
las cosas establecidas. En el tercer factor hay 
diferencia, mientras para los cristianos es el li-
derazgo sustentado en ser la persona que toma 
las decisiones, en los musulmanes es, de nuevo

Tabla 6. Justicia

% Varianza
Cristianos Musulmanes

1º F
32,3

2º F
22,9

3º F
19,8

1º F
30,8

2º F
22,2

3º F
21,6

En mi país, se respeta el principio de igualdad ante la ley ,877 ,846

En mi país, me puedo fiar de la aplicación de la justicia ,843 ,763

En mi país, la justicia es fuerte con el débil y débil con el fuerte ,857 ,793

En mi país, quien no tiene dinero no tiene derecho a asistencia jurídica 
gratuita

,872

Debería prestarse asistencia jurídica a quienes no tienen recursos 
suficientes.

,949

Tabla 7. Diálogo, prudencia, motivación de logro, liderazgo y sentido de lucha

% Varianza
Cristianos

Musulmanes

1º F
28,3

2º F
10,1

3º F
8,35

1º F
33

2º F
9,6

3º F
7,8

Plantearse conseguir un éxito en la vida es motivo suficiente como para 
ponerse a trabajar con constancia para conseguirlo

,626 ,666

No hay que conformarse con las cosas tal y como le vienen dadas a uno, 
hay que transformar la realidad para mejorarla

,702 ,527

Lo ideal, cuando se hace algo en grupo, es ser la persona que tome la 
iniciativa

,874

No se debe perder el tiempo en hacer algo que no te suponga alcanzar un 
beneficio

,715

una motivación de logro de índole pragmática 
muy de actualidad en los valores de la juventud.

4. Discusión y conclusiones

Los jóvenes de Ceuta sustentan los mismos valo-
res que se reconocen en la juventud europea. Se 

aprecian algunos matices diferenciales en los análi-
sis de varianza realizados y se confirman en los re-
sultados de los análisis factoriales. Ambos grupos 
de jóvenes: cristianos y musulmanes, comparten 
los valores estudiados, sin embargo la estructura 
conceptual revela posicionamientos que están de 
acuerdo con la procedencia cultural de cada grupo.
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El acercamiento de los musulmanes a la cul-
tura occidental, teniendo en cuenta que algunos 
jóvenes musulmanes proceden de familias de 
varias generaciones como ciudadanos de Ceuta 
(Rontomé, 2003), ayuda a comprender que el eje 
del valor de la dignidad humana sea para ellos el 
valor a la vida y en los jóvenes cristianos sea la 
integridad de la persona. Jover (2001) en el es-
tudio sobre la población española aprecia que el 
57% de los jóvenes respeta el derecho a la vida. 
El estudio sobre los jóvenes europeos (Pérez de 
Guzmán et al., 2011) refleja que el 70% no está de 
acuerdo con que se aplique la pena de muerte a 
algunos delitos.

Los musulmanes presentan un perfil más idea-
lista que tiene que ver con la guía de la vida que 
el musulmán practica amparado en sus creencias 
religiosas. “el islam es una religión y al mismo 
tiempo una civilización y un orden social basados 
en los principios revelados de la religión” (Hossein, 
1985, p. 9). En esta guía tienen mucho que ver los 
imanes que son los que recomendarán que no se 
integren en la sociedad en la que viven y se refu-
gien en el islam (Fraijó, 2004). La libertad para los 
musulmanes está fundamentada en los principios 
y valores que han de guiar la vida. En los jóvenes 
cristianos el aspecto más valorado es la libertad 
de expresión, la libertad de comunicar libremen-
te opiniones e ideas que constituye un derecho 
fundamental y uno de los pilares que sustentan 
la democracia (Páez, 2013). Los jóvenes de 15 a 19 
años, en el estudio sobre los jóvenes andaluces, 
reconocen que el sistema de gobierno democrá-
tico contribuye a la libertad de expresión (Pérez, 
2003).

La igualdad en la vertiente más social no di-
ferencia estructuras conceptuales en los jóvenes 
cristianos y musulmanes, estos resultados confir-
man lo obtenido con los jóvenes europeos (Op. 
Cit. 2011) en los que son los países latinos los que 
se destacan en este sentido igualitario. Los jóve-
nes de Ceuta, cristianos y musulmanes, presentan 
un perfil solidario, de compromiso con la proble-
mática de los otros, que ya encontramos en otro 
estudio sobre el valor del igualitarismo en los jóve-
nes ceutíes (Mateos, 2002). Por esta razón la soli-
daridad en nuestro estudio tiene la misma estruc-
tura en ambos grupos, aunque unos, los cristianos, 
matizan su preocupación por el trabajo infantil 
que está explícitamente prohibido en el artículo 
32 de la Carta de los Derechos Fundamentales de 
la Unión Europea. La proximidad del vecino Ma-
rruecos en donde el trabajo infantil es un hecho 
generalizado hace que los jóvenes musulmanes 
no coincidan con los cristianos. Los musulmanes 
se posicionan con respecto al respeto al medio 
ambiente compartiendo la misma preocupación 

que los jóvenes europeos que creen en el medio 
ambiente (Quintana, 2011).

En el estudio sobre los jóvenes europeos 
(Amador et al., 2011) la juventud manifiesta en un 
79% que el buen ciudadano obedece la Ley. Los 
jóvenes tienen confianza en la justicia, en los prin-
cipios éticos que la animan como son la igualdad y 
una aplicación justa, sin embargo apreciamos dos 
tipos de discursos distintos en la concepción que 
cada uno de los grupos refleja. Una concepción 
solidaria en los cristianos a los que les preocupa la 
atención jurídica para los que no tienen recursos. 
En los musulmanes esta concepción es descon-
fiada porque están en la convicción de que quien 
no tiene dinero no tiene derecho a asistencia ju-
rídica gratuita y, ambos grupos, se suman a la opi-
nión del resto de los jóvenes españoles, que en 
el estudio sobre los jóvenes europeos (Op. Cit.) 
también destacan al pensar que la justicia es fuer-
te con el débil y débil con el fuerte. Finalmente, 
los cristianos se orientan hacia el liderazgo y los 
musulmanes hacia la actividad siempre que pueda 
producir un beneficio.

Los resultados de este trabajo reflejan una ju-
ventud con las singularidades de los jóvenes euro-
peos occidentales. La educación cumple con esa 
función socializadora y homogeneizadora cultural 
que persigue reproducir un modelo de joven oc-
cidental. Sin embargo sabemos que este objetivo 
no es fácil tratándose del islam porque a las na-
turales barreras ideológicas, mejor religiosas, hay 
que añadir la visión que los musulmanes tienen 
del proceso de modernización occidental, como 
un movimiento imperialista de occidente, que in-
tenta imponer un materialismo individualista in-
moral e impío (Huntington, 1997). Es de destacar la 
impronta de la tradición cultural, en relación con 
los principios guías de la vida, como principios bá-
sicos del grupo musulmán del estudio: discurso de 
la desconfianza y orientación pragmática

A ello habría que añadir hechos cotidianos 
más visibles como el uso del velo por parte de 
las chicas. Una práctica que está asociada a la 
convicción religiosa, pero que la joven ve como 
una diferenciación cultural (Monferrer, 2004). La 
cuestión es si estos aspectos son elementos para 
la integración o para la desintegración en la so-
ciedad. Los jóvenes musulmanes están acudien-
do actualmente a la escuela coránica, a la que 
asisten, de manera generalizada en jornada de 
tarde, compatibilizando con la escolaridad obli-
gatoria. El islam no separa iglesia y estado, sus 
líderes ofrecen una interpretación de la realidad 
asociada a pautas morales firmes (Román, 2004). 
Estas circunstancias sirven para comprender la 
diferenciación cultural, particularmente si se ob-
serva la proliferación de mezquitas en la ciudad. 
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Aunque, hemos de puntualizar, nada tiene que 
ver esta situación con el creciente fundamenta-
lismo a nivel mundial, que acentúa la negación de 
una sociedad pluralista y la lucha contra el de-
sarrollo occidental, afianzando extremadamente 
el nacionalismo (en algunos casos este naciona-
lismo puede asociarse al gobierno islámico que 
florece en la actualidad) e integrando de manera 
extrema la identidad personal con la del grupo 
de pertenencia.

Pero la consecuencia de lo que hemos ana-
lizado no apunta en esa dirección, más bien he-
mos de interpretarla como una situación de con-
vivencia con vocación de interculturalidad. Una 
convivencia social en la diversidad con culturas 
antagónicas que deberían negar los dogmatis-
mos, aceptar que la libertad termina donde su-
pone un perjuicio o daño al otro y ser recíproca 
en la tolerancia (Sartori, 2001). En el proceso de 
formación de los jóvenes esto se traduce cómo 
educar en valores. Los valores sociales son com-
patibles culturalmente, todos los jóvenes pueden 
ser educados en ellos sin entrar en contradicción 
con sus tradiciones y, lo que es más importante, y 
lo que es más relevante, los valores constitucio-
nales permiten asumir la integración de los hábi-
tos culturales dentro del marco constitucional y 
de la legalidad vigente. No hay duda de que esta 
integración se viene dando y explica la progresi-
va aceptación como ciudadanos de los musulma-
nes, que se han ido estableciendo a lo largo de 
los últimos años en esta ciudad. En esta empresa 
los ceutíes autóctonos, culturalmente cristianos, 
también deben ser conscientes de sus concep-
ciones ideológicas constitutivas para avanzar en 
la cooperación intercultural.

No bastará con una formación en valores, sino 
que hay que superar las dificultades derivadas de 
la propia situación social que padecen los grupos 
musulmanes, establecidos en niveles socioeconó-
micos desfavorecidos que se ocultan en diferen-
cias culturales. Prueba de ello es que lo abultado 
del fracaso escolar que se da en Ceuta tiene como 
causa fundamental los factores socioeconómicos 
de los alumnos musulmanes y no sus factores cul-
turales y lingüísticos (Bullejo, 2002). 

Es importante contar con profesores que po-
sean una actitud abierta ante la diversidad cultu-
ral. Que sean portadores de cualidades (MEC, 
1992) como la aceptación de todos sus alumnos, 
la autenticidad, la competencia para afrontar si-
tuaciones conflictivas en el aula, la comprensión 
y la confianza hacia sus alumnos, y la preparación 
suficiente para poner en marcha actividades de 
trabajo cooperativo, que favorecen las relaciones 
entre los alumnos eliminando estereotipos. 

Finalmente, en lo que respecta a la educación, 
todos los jóvenes deben contar, al final de su es-
colarización obligatoria, con una preparación que 
les permita integrarse en una sociedad variada y 
plural, superando las situaciones de marginación, 
desigualdad, rechazo y desestructuración familiar. 
Sin olvidar la importancia de una educación inter-
cultural como una realidad que supere y admita 
las diferencias culturales (Escarbajal, 2011).

Todo ello viene a poner en valor la importan-
cia de una educación que venga a apreciar la in-
terculturalidad. Ello en la búsqueda del logro el 
respeto a los valores reconocidos en los Derechos 
Fundamentales que permitan la integración e in-
clusión social desde el respeto a una ciudadanía 
democrática.
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Sartori, G. (2001). La sociedad multiétnica: pluralismo, multiculturalismo y extranjeros. Madrid. Taurus. 
Stallaert, Ch. (1998). Etnogénesis y etnicidad. Una aproximación histórico-antropológica al casticismo. Barcelone: Pro-

yecto A. Ediciones.
Páez, T. (2013). Libertad de expresión, democracia y propiedad. Derecom, 12, pp. 33-51.
Touraine, A. (1997). ¿Podremos vivir juntos, iguales y diferentes? Madrid: Editorial PPC. 
Unesco (1991). International Forum on Culture and Democracy. Prague.

CÓMO CITAR ESTE ARTÍCULO

Amador, L.V., Mateos, F., & Esteban, M. (2017). La educación como medio para la inclusión social 
entre culturas: los valores sociales de los jóvenes ceutís de cultura cristiana y musulmana. Peda-
gogía Social. Revista Interuniversitaria, 29, 67-80. DOI:10.7179/PSRI_2017.29.05.

DIRECCIÓN COMPLETA DE LOS AUTORES

Luis Vicente Amador Muñoz: Facultad de Ciencias Sociales. Universidad Pablo de Olavide. Edifi-
cio 11 planta 2º Despacho nº 14. Ctra. de Utrera, 1, 41013 Sevilla. E-mail: lvamador@upo.es.

Francisco Mateos Claros: Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación. Facultad de 
Educación y Humanidades. Universidad de Granada fmateos@ugr.es.

Macarena Esteban Ibáñez: Facultad de Ciencias Sociales. Universidad Pablo de Olavide. Edificio 
11 planta 2º Despacho nº 21. Ctra. de Utrera, 1, 41013 Sevilla. mestiba@upo.es. 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.05
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[80]

[Luis Vicente AMADOR MUÑOZ, Francisco MATEOS CLAROS & Macarena ESTEBAN IBÁÑEZ]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 67-80] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

PERFIL ACADÉMICO

Luis Vicente Amador Muñoz: Doctor en Filosofía y Ciencias de la Educación por la UNED (1996). 
Profesor Titular de Teoría e Historia de la Educación en la Universidad Pablo de Olavide Vicerrec-
tor de Promoción Social y Extensión Universitaria durante los años 2006-2010. Actualmente es el 
Director del Grupo de Investigación en Acción Socioeducativa (GIAS) HUM 929.

Miembro de la Dirección del Master en Educación para el Desarrollo y Cultura de Paz y Coordi-
nador del Master Interuniversitario en Educador/a Ambiental de la Universidad Pablo de Olavi-
de. A su vez, forma parte de la Comisión del Doctorado del Ciencias Sociales de la Facultad de 
Ciencias Sociales de la UPO.

En Investigación, se ha especializado en temáticas como la Educación Permanente, Educación 
Ambiental, La Educación de Personas Adultas y Mayores y las de Inclusión y Exclusión social, 
entre otras. Ha publicado libros, capítulos de libros y artículos relacionados con estas temáticas, 
además de dirigir y participar en congresos nacionales e internacionales.a varias CC.AA y que 
forma parte de varias redes de investigación internacionales.

Francisco Mateos Claros: Francisco Mateos Claros, es Licenciado en Pedagogía y Psicología Clí-
nica, doctor en educación y Profesor Titular de Psicología Evolutiva y de la Educación en la Uni-
versidad de Granada (2003). Ha sido Director del Centro Universitario de la UNED en el Campo 
de Gibraltar (1989-2008), y Director de los Servicios de Orientación de la Provincia de Cádiz. Ac-
tualmente es el Presidente del Foro de la Educación de la Ciudad Autónoma de Ceuta. Miembro 
activo del Grupo de Investigación en Acción Socioeducativa (GIAS) HUM 929. 

Como investigador se ha especializado en los campos de las dificultades de aprendizaje, valores 
y actitudes de los jóvenes y la calidad de vida en los adultos mayores. Es autor y coautor de nu-
merosos libros y artículos relacionados con estos campos, ha dirigido y participado en congresos 
nacionales e internacionales relacionados con estas temáticas.

Macarena Esteban Ibáñez: Doctora de Pedagogía, Master en Educación Ambiental y Especialista 
en Innovación Docente. Actualmente es Profesora del Departamento de Educación y Psicología 
Social de la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla. Desde el año 1996 hasta la actualidad alterna 
la investigación con la docencia universitaria. 

En lo que respecta a la investigación la autora se ha especializado en Educación Ambiental y en 
Educación Social en Contextos Reglados. Desde su fundación es miembro activo del Grupo de 
Investigación en Acción Socioeducativa (GIAS) HUM 929, grupo consolidado con el que ha reali-
zado diversas investigaciones competitivas y no competitivas.

Cuenta con varios premios académicos entre los que destacan el Premio Extraordinario de Doc-
torado y cuenta con la excelencia en el Programa DOCENTIA-A-UPO en 2012.

Cuento con numerosa experiencia en gestión y administración educativa como Vicedecana, como 
miembro del Claustro de la Universidad, Coordinadora de Prácticas y como miembro de la Junta 
de Centro de la Facultad de Ciencias Sociales desde su constitución hasta la actualidad. Desde 
fechas recientes también soy Responsable del Área de Teoría e Historia de la Educación de la 
Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Pablo de Olavide.

Ha publicado libros, capítulos de libros y artículos relacionados con estas temáticas, además de 
dirigir y participar en congresos nacionales e internacionales.



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.06
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[IDENTIDAD CULTURAL DEL ALUMNADO MARROQUÍ: ESTADO DE LA CUESTIÓN EN LOS CENTROS DE EDUCACIÓN]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 81-96] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

CONTACTAR CON LOS AUTORES: Verónica Cobano-Delgado. Facultad de Ciencias de la Educación, Departamento de Teoría 
e Historia de la Educación y Pedagogía Social C/ Pirotecnia, s/n. C.P: 41013 (SEVILLA) Correo Electrónico / E-mail: cobano@us.es. 

81 2017 29 06

IDENTIDAD CULTURAL DEL ALUMNADO MARROQUÍ: 
ESTADO DE LA CUESTIÓN EN LOS CENTROS DE EDUCACIÓN 

SECUNDARIA PÚBLICOS DE ANDALUCÍA
MOROCCAN STUDENT CULTURAL IDENTITY: STATE OF THE ART IN PUBLIC 

HIGH SCHOOLS OF ANDALUSIA
ESTUDANTE DE IDENTIDADE CULTURAL MARROQUINO: ESTADO DA ARTE EM 

CENTROS DE EDUCAÇÃO PÚBLICAS SECUNDÁRIAS DA ANDALUZIA

Verónica COBANO-DELGADO PALMA & Mercedes LLORENT-VAQUERO
Universidad de Sevilla

Fecha de recepción del artículo 17.ix.2015 
Fecha de revisión del artículo: 13.xii.2015 

Fecha de aceptación final: 29.vi.2016

PALABRAS CLAVES: 
actitudes sociales 
entorno social 
migración 
educación para 
migrantes 
influencias culturales

RESUMEN: La fluidez migratoria en España, tanto en la recepción de inmigrantes como en la 
pérdida de población española a otros países es una realidad. La población marroquí emerge 
como la segunda nacionalidad de residentes inmigrantes en España más numerosa en el año 
2014. Tras Cataluña, la Comunidad Autónoma de Andalucía es la segunda con mayor porcen-
taje de población inmigrante marroquí del territorio español. A fin de abordar el conocimien-
to de la identidad cultural del alumnado procedente de Marruecos en la comunidad andaluza, 
nuestro estudio pretende conocer la perspectiva del alumnado marroquí de los centros de 
educación secundaria públicos andaluces en relación a su propia identidad cultural. La po-
blación objeto de estudio la componen los alumnos de origen marroquí matriculados en los 
centros de educación secundaria públicos andaluces, alcanzando una muestra final de 891 
estudiantes. Nos basamos en una metodología de corte cuantitativo, utilizando el método 
descriptivo y un diseño tipo encuesta. Los principales ejes de nuestro instrumento de reco-
gida de datos giran en torno a su llegada y trayectoria en España, el contacto con su tierra 
natal, sus opiniones sobre tradiciones marroquíes, aspectos de su vida actual y su visión pros-
pectiva sobre su vida futura. Entre los principales resultados de nuestro estudio destacan la 
valoración positiva que el alumnado de los centros educativos de secundaria públicos anda-
luces realiza de su experiencia en España, llegando incluso a desear que sus hijos continúen 
en el país; así como la importancia que otorga este colectivo a la continuidad y transferencia 
del potente sentimiento marroquí que poseen. A modo de conclusión podemos afirmar que 
existe un fuerte sentimiento de identidad marroquí en el colectivo objeto de estudio, siendo 
éste aún mayor al referirnos al ámbito cultural.
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ABSTRACT: The migratory fluency in Spain, receiving immigrants and losing Spanish popula-
tion to other countries is a reality. The Moroccan population emerges as the second largest 
nationality of immigrants living in Spain in 2014. After Catalonia, the Autonomous Community 
of Andalusia is the second highest proportion of immigrants of Spanish Moroccan territory. 
To address the knowledge of the cultural identity of students from Morocco in Andalusia, our 
study aims to determine the perspective of Moroccan students of the public high schools of 
Andalusia in relation to their own cultural identity. The study population is composed of Mo-
roccan students enrolled in the public high schools of Andalusia, reaching a final sample of 891 
students. We rely on a quantitative methodology, using the descriptive method and a survey 
design. The main axes of our data collection instrument revolve around arrival and trajectory 
in Spain, contact with their homeland, their views on Moroccan traditions, aspects of their 
current life and their prospective vision of their future life. The main results of our study high-
light the positive assessment students have of public high schools in Andalusia which make 
their experience in Spain, even to wish for their children to continue in the country; and the 
importance attached to this collective continuity and transfer of powerful Moroccan feeling 
they have. In conclusion we can say that there is a strong sense of Moroccan identity in the 
group under study, it is even higher when referring to the cultural field.

PALAVRAS-CHAVE: 
as atitudes sociais 
ambiente social 
migração 
educação migrante 
influências culturais

RESUMO: O fluxo migratório na Espanha, ambos os imigrantes que recebem e perda de po-
pulação espanhola a outros países é uma realidade. A população marroquina surge como a 
segunda nacionalidade dos imigrantes que vivem na Espanha o maior em 2014. Depois de 
Catalunha, Comunidade Autónoma da Andaluzia é a segunda maior proporção de imigrantes 
de território marroquino espanhol. Para abordar o conhecimento da identidade cultural dos 
alunos de Marrocos, na Andaluzia, o nosso estudo tem como objetivo determinar a pers-
pectiva dos estudantes marroquinos dos centros de ensino secundário público andaluz em 
relação à sua própria identidade cultural. A população do estudo é composta por estudan-
tes marroquinos inscritos nos centros de ensino secundário público andaluz, atingindo uma 
amostra final de 891 alunos. Contamos com um tribunal metodologia quantitativa, utilizando 
o método de pesquisa e tipo descritivo. Os principais eixos do nosso instrumento de coleta 
de dados giram em torno de chegada e trajetória na Espanha, entre em contato com sua terra 
natal, os seus pontos de vista sobre as tradições marroquinas, aspectos de sua vida atual e 
sua visão prospectiva de sua vida futura. Os principais resultados do nosso estudo destacam 
a avaliação positiva que os alunos das escolas de ensino público andaluz faz a sua experiência 
na Espanha, mesmo para desejar para os seus filhos para continuar no país; ea importância 
atribuída a esta continuidade coletiva e transferência de sentimento marroquino poderosa 
que eles têm. Em conclusão, podemos dizer que há um forte senso de identidade marroquino 
no grupo em estudo, é ainda maior quando se refere ao campo cultural.

Introducción

La inmigración marroquí en España comenzó a 
ser significativa a principios de los años setenta 
y, desde entonces, la colonia marroquí ha ido au-
mentando sin cesar. En el ámbito andaluz, esta 
presencia ha sido aún mayor debido a la cercanía 
con el citado país. Actualmente, los desplazamien-
tos migratorios en España, tanto en la recepción 
de inmigrantes de distintas nacionalidades como 
en la pérdida de población española a otros paí-
ses, son una realidad. Concretamente, en el caso 
de la población proveniente de Marruecos en el 
año 2014 en España existían 770.735 marroquíes 
residentes, lo que supone un 15,65% de la pobla-
ción extranjera a nivel estatal, en este sentido, es 
la segunda nacionalidad con mayor número de re-
sidentes en España, tras Rumania (Observatorio 
Permanente de la Inmigración, 2015). 

Aún más, si observamos la situación en Anda-
lucía, los datos nos indican que la cifra de marro-
quíes residentes sumaría 122.139 ese mismo año, 
conllevando un 18,26% de la población extranjera 

de esta región. De este modo, se posiciona como 
la segunda comunidad autónoma con mayor por-
centaje de residentes provenientes de dicho país, 
tras la comunidad catalana (OPAM, 2014). 

Estos datos evidencian la importancia de este 
colectivo tanto en el territorio español en general, 
como de manera específica en Andalucía. En este 
sentido, la investigación que presentamos se cen-
tra en la población de origen marroquí escolari-
zada en secundaria, tratando de delinear algunos 
aspectos claves que reflejan su identidad cultural.

1. Identidad cultural

El concepto de “identidad cultural” ha genera-
do numerosas discusiones en el plano sociológi-
co debido a la amplitud de su significado y a la 
abstracción que requiere su percepción en la 
realidad. Sin embargo, podemos observar que la 
inmensa mayoría de los autores relevantes en la 
materia mantienen la relación que existe entre 
identidad cultural, cultura y pertenencia a un gru-
po social determinado (Kijima, 2005; Koc, 2006; 
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McNiff, 2012; O’Connor & Faas, 2012; Steinbach, 
2014; Silver, 2015; Velázquez, 2012). 

La identidad cultural la conforman una serie 
de características o cualidades que una persona 
adquiere en relación a su pertenencia con un de-
terminado colectivo. En este sentido, podríamos 
definirlo como un producto de la cultura que nos 
socializa, es decir, se trata del sentido de pert-
enencia a una comunidad a la que se le atribuyen 
unas determinadas características (O’Connor & 
Faas, 2012). 

Así pues, la identidad cultural es una ex-
presión del propio individuo así como de la cultu-
ra a través del mismo, en la que se muestran una 
serie de valores éticos y estéticos que permiten 
el conocimiento y reconocimiento entre sujetos 
que conforman un colectivo. En este sentido, 
Velázquez (2012) afirma que la identidad cultural 
puede ser analizada a través de sus productos cul-
turales, bien sean materiales, examinando edifica-
ciones, objetos utilitarios u obras de arte; o bien 
espirituales, observando las tradiciones orales, los 
comportamientos o la idiosincrasia. 

En la investigación realizada por Rebollo y 
Hornillo (2010) aparece la pertenencia a la famil-
ia como contexto primario en la formación de la 
identidad cultural, al nutrir de valores, creencias, 
costumbres y tradiciones a la persona. Otros 
factores sociales con una fuerte influencia en la 
configuración de la identidad del individuo, de-
stacados en la investigación, son el género y la 
nacionalidad del mismo. De este modo, la familia 
junto al género y la nacionalidad del individuo po-
seen un gran peso en el proceso de construcción 
de la identidad cultural del mismo. En esta línea, 
Fuentes (2014) apunta la importancia que posee 
el vínculo entre el individuo y su comunidad de 
origen ya que se torna fundamental en la con-
strucción de la identidad cultural del mismo.

Es relevante la relación directa que existe en-
tre los discursos socializadores que se transmiten 
constantemente en el seno de la familia, en los que 
se muestran cuestiones relacionadas con la cultu-
ra, la raza o la sociedad en la que se encuentran, 
y la formación de la identidad de los individuos 
(Villareal, 2016). En este sentido, dicha influencia 
se torna relevante en el desarrollo educativo del 
alumno, tanto en la escuela como en otros ámbi-
tos de la sociedad (Esteban-Guitart, Oller & Villar, 
2012). En la investigación de Lin (2014) se expone 
el crucial rol de la familia en la formación de la 
identidad sociocultural del hombre en China, con-
statando las diferencias, destacando la influencia 
del ámbito familiar en los inmigrantes de zonas 
rurales a ciudades. Por otro lado, en el estudio de 
(Hernández & Martínez, 2011), exponen el papel 
preponderante de la familia en el desarrollo de la 

identidad de sus hijos y en la comunicación que 
ellos mantienen con su entorno. Asimismo, otros 
estudios destacan el rango sociocultural de la fa-
milia como factor decisivo en la formación de la 
identidad de los descendientes (Farias & Asaba, 
2013; Sijelmassi, 2011). 

No obstante existe otra corriente de autores 
que resaltan únicamente el plano espiritual o mor-
al como McNiff (2012), que nos define la identidad 
cultural como las costumbres, valores y creencias 
que se comparten con un grupo social y nos dan 
un sentido de pertenencia al mismo. Estos aspec-
tos serían, la lengua como instrumento de comu-
nicación, las relaciones sociales, los ritos y cere-
monias propias o los comportamientos colectivos, 
es decir, los sistemas de valores y creencias. En 
este sentido, el uso y manejo correcto de una len-
gua extranjera supone en sí mismo un cambio en 
la identidad del individuo, tanto a nivel personal 
como social (Usó, 2013). Asimismo, en esta línea 
encontramos a Steinbach (2014), al afirmar que la 
identidad cultural queda constituida por el cono-
cimiento, las creencias, arte o técnicas, moral, ley, 
costumbre y cualquier otra facultad y hábito que 
el hombre adquiere como miembro de la socie-
dad. Por último, podemos destacar el estudio de 
Kulyk (2011) en el que pone de manifiesto la im-
portancia del uso de la lengua nativa o de lenguas 
secundarias y la identidad social y política de los 
individuos. 

Al centrarnos en la identidad cultural, podem-
os hacerlo desde una concepción dinámica del 
self, apoyándonos en las contribuciones que re-
aliza la psicología cultural. Desde esta corriente, 
la base de la noción sociocultural de identidad se 
visualiza como el dinamismo de la persona en su 
rol de constructor de significados, producto de 
las situaciones en las que la persona participa. En 
este sentido, destaca el concepto de agencialidad 
entendiéndose como las acciones realizadas por 
los individuos para participar de manera activa 
en la creación de significados socioculturales. De 
este modo, en la construcción de la identidad in-
tervendrían las relaciones de la persona con dis-
tintos contextos, situaciones y personas siendo 
éstos referentes culturales para su composición 
(Rebollo y Hornillo, 2010).

Con la finalidad de profundizar más en el 
concepto de identidad cultural, pasaremos a 
abordar dos aspectos esenciales en relación al 
término, como son: la diferenciación del otro y el 
dinamismo. 
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1.1. Identidad cultural como diferenciación del 
otro

Uno de los aspectos más citados por los autores 
a la hora de definir el concepto de identidad cul-
tural es la diferenciación del otro, es decir, lo re-
lacionan con los procesos de asimilación, diferen-
ciación y creación de valores y creencias a nivel 
individual o colectivo. Son numerosos los autores 
que coinciden en afirmar que la identidad cultural 
es una relación compleja que se define en rela-
ción con las otras, como una interacción entre la 
pertenencia a un grupo (identidad) y la diferen-
ciación del otro (alteridad) que va construyendo 
nuestra propia identidad cultural (Bennett, 2015; 
O’Connor & Faas, 2012; Paat & Pellebon, 2012). La 
identidad se construye mediante el diálogo entre 
múltiples voces que configuran el imaginario del 
individuo para la comprensión del self. El recono-
cimiento de los otros significativos es indispensa-
ble para el fortalecimiento de la propia personali-
dad (Rebollo y Hornillos, 2010).

Desde un punto de vista antropológico la 
identidad surge por diferenciación y como reafir-
mación frente al otro (McNiff, 2012). Así pues, el 
proceso de adquisición de la identidad cultural 
surge de la autovaloración y la valoración de sí 
mismo y de los otros, las cuales permiten al indi-
viduo asimilar los rasgos singulares que constituy-
en parte de su propia conciencia, de aquellos que 
también integran la social del grupo, y diferencia-
rlos entre sí (Velázquez, 2012). En este sentido, no 
existe identidad cultural sin el otro, ésta se crea 
en una relación entre el yo y el otro, por tanto, 
al hablar de identidad propia debemos tener en 
cuenta también la ajena. 

1.2. Identidad cultural como proceso dinámico

Un segundo aspecto relevante en la definición de 
la identidad cultural es su evolución en el tiem-
po, puesto que se trata de un concepto dinámi-
co que se recrea individual y colectivamente, 
alimentándose de forma continua de la influen-
cia exterior (Koc, 2006; Law, 2015; McNiff, 2012, 
Schatz-Oppenheimer & Kalnisky, 2014; Velázquez, 
2012). La concepción de identidad cultural como 
fija, simple, estable e inmutable quedó lejos hace 
tiempo. En la actualidad, aparece como relativa y 
cambiante, siendo objetiva y subjetiva a la vez, al-
zándose como un sistema dinámico y transforma-
dor de síntesis de culturas (Paat & Pellebon, 2012).

El ser humano es capaz de crear, transformar, 
colectivizar e instaurar nuevos modos de igualarse 
y distinguirse de acuerdo con sus valores y creen-
cias culturales. De este modo, somos susceptibles 
de transformarnos y enriquecernos a través del 

contacto con otras culturas, pudiendo llegar a re-
alizar pequeños cambios que modifiquen nuestra 
identidad cultural, o grandes cambios que lleguen 
a crear nuevas identidades (Velázquez, 2012). Un 
buen ejemplo de esta creación o modificación de 
identidades culturales nos lo ofrecen los medios 
de comunicación como agente globalizador, los 
cuales propician la aparición de culturas híbri-
das en las que la tradición y la posmodernidad se 
entremezclan.

Asimismo, existe una corriente de autores que 
defienden la pluralidad de identidades culturales, 
a causa del dinamismo que conlleva el concepto. 
No es concebida como algo uniforme o unitario, 
sino que es plural, conlleva la posibilidad de per-
tenecer a varios grupos. Por tanto, no debemos 
hablar de identidad cultural, en singular, sino de 
identidades culturales múltiples, dinámicas, diver-
sas y transversales (Xu, 2015).

2. Identidad cultural y nacionalidad

Como hemos comentado anteriormente, el con-
cepto de identidad cultural es dinámico y relati-
vo, por lo que los cambios en la identidad cultural 
han estado presentes a lo largo de la historia. No 
obstante, algunos cambios sociales de las últimas 
décadas, como el fenómeno de la globalización 
han generado un aumento en el dinamismo carac-
terístico de la identidad cultural. En este sentido, 
algunos autores están preocupados por el debili-
tamiento de la nacionalidad como vínculo con el 
Estado, el cuestionamiento de esa pertenencia 
cultural y el rechazo de la nacionalidad como cri-
terio de conexión (Rodríguez, 2013). 

Un aspecto indiscutible en relación a esta te-
mática es la relación entre la cultura y el pueblo o 
nación como colectivo. Es decir, la cultura nacional, 
portadora de los anhelos del pueblo, de sus valo-
res, de su ser, parte inseparable de la identidad, 
desempeña un importante papel en la vida de los 
pueblos (Infante & Hernández, 2011). De este modo, 
encontramos la Conferencia Mundial sobre políti-
cas culturales celebrada en México en 1989 (UNES-
CO, 1989), una de las primeras reivindicaciones de 
la identidad cultural a nivel global. En ella, se formu-
laron una serie de afirmaciones que evidencian la 
importancia del cuidado y la atención que requiere 
la identidad cultural de los pueblos: 

•	Toda cultura representa un conjunto de valo-
res único mediante el cual cada pueblo puede 
manifestar su presencia en el mundo.

•	La afirmación de la identidad cultural contri-
buye a la liberación de los pueblos y toda for-
ma de dominación niega esta identidad.

•	La identidad cultural de un pueblo se enri-
quece con el contacto con otros pueblos. La 
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cultura es diálogo, relación, intercambio de 
ideas y de experiencias.

•	Identidad cultural y diversidad cultural son 
inseparables.

•	La comunidad internacional considera que es 
un deber defender y preservar la identidad 
cultural de cada pueblo.

•	Las políticas culturales han de proteger la 
identidad y el patrimonio cultural de cada 
pueblo y deben fomentar el respeto por las 
minorías culturales.

•	Es preciso reconocer el derecho de cada pue-
blo a preservar y afirmar su propia identidad 
cultural.

En esta línea, resulta interesante abarcar el 
concepto de extranjero. En el diccionario de la 
Real Academia Española la primera acepción que 
encontramos del término es la de “Dicho de un 
país: Que no es el propio” (RAE, 2016). Por tanto, 
comienza con la diferenciación del otro, del natu-
ral del país de destino como definición del propio 
término. De este modo, como hemos visto anterior-
mente, recalca el sentimiento de identidad propia 
del inmigrante formándola en base a la diferen-
ciación del otro. Por otro lado, existe un tipo de 
categoría de extranjeros que ni vuelven a su país 
de origen ni poseen sentimiento de pertenencia al 
grupo mayoritario, por lo tanto, se encuentran en 
mitad de ambas identidades sin pertenecer com-
pletamente a ninguna de ellas (Roitman, 2009).

En la actualidad, existen ciertas preocupacio-
nes por los procesos de homogeneización de la 
cultura que estamos viviendo a nivel mundial. Al-
gunos países se encuentran en una situación de 
dependencia con otros más poderosos y la de-
fensa de su identidad cultural debe combatir con 
el plano económico que tiene a la pérdida de las 
fronteras nacionales (Infante y Hernández, 2011). 
Las creencias y valores culturales locales en al-
gunos países pueden llegar a ser universalizados, 
disminuyendo o erradicando el carácter distintivo 
de la identidad local. De este modo, existen algu-
nas instituciones sociales, gubernamentales y reli-
giosas que tratan de preservar y cultivar las identi-
dades culturales que puedan verse afectadas por 
este fenómeno (Erol, 2012; Koç, 2006).

En contraposición a esta corriente, otros au-
tores defienden la idea de que las identidades 
no están desapareciendo, sino transformándose. 
La globalización no erradica la identidad cultural, 
sino que la nutre y enriquece transformándola 
(John, 2015; Ikonómova, 2005). En esta línea, nace 
la idea de identidades transnacionales, que vincu-
lan a grupos étnicos y/o de otro tipo a través de 
las fronteras de los distintos países. Es decir, las 
identidades culturales se construirían mediante 

distintos procesos de socialización, por lo que 
estarían en constante cambio (Llorent & Terrón, 
2013; Arias, 2009). En definitiva, las identidades 
culturales tienden a ser transversales, por lo que 
podemos observar cómo nos diferencian y nos 
unen a pesar de las fronteras estatales. 

3. Identidad cultural y migraciones 

Como acabamos de señalar la relación entre iden-
tidad cultural y nacionalidad es evidente, en con-
secuencia, nos planteamos qué ocurre al observar 
la identidad cultural en los procesos migratorios. 
Una de las características que propicia el fenó-
meno de la migración es la diversidad cultural, no 
obstante, esta diversidad no siempre conlleva una 
permanencia de la identidad cultural. 

La evolución de las identidades culturales en 
los fenómenos migratorios es de distinta índole, 
la historia nos muestra diferentes casos de evo-
lución de la identidad cultural en estos procesos. 
La distancia que los inmigrantes tienen respecto a 
su país natal no implica el corte de lazos de per-
tenencia. En este sentido, debemos diferenciar el 
aspecto físico de permanencia en un lugar con el 
sentimiento de pertenencia comunitaria, por lo 
que nos interesa indagar en los sentimientos de 
autopercepción de la identidad cultural (Liberona 
& Pagnota, 2012). 

 Si ahondamos en el caso concreto de la po-
blación marroquí inmigrante, observamos cómo 
la consulta bibliográfica nos revela que, en Fran-
cia, los inmigrantes han mantenido una estrecha 
vinculación con sus orígenes, con independencia 
de los años transcurridos desde su llegada al país 
de destino. Aún más, al llegar a la edad de jubila-
ción siguen realizando viajes entre Francia y Ma-
rruecos para no perder su relación con el país de 
origen. En España y, en concreto, en Andalucía la 
distancia, la rapidez y el coste son mucho meno-
res, por lo que la interacción con el país de origen 
es mucho más elevada (Capote, 2011). 

4. Identidad cultural y educación

La educación formal se ensalza no sólo cómo 
proveedora de conocimientos científico-técnicos 
sino también como formadora en el plano cívico 
y moral. En este sentido podemos entender el pa-
pel de la educación formal como promotora de la 
ciudadanía mediante la adquisición y el desarrollo 
de modos de pensamiento así como la contribu-
ción al desarrollo del concepto de individuo ca-
racterístico de la modernidad: el ciudadano. Este 
último aspecto contribuiría a la construcción y el 
desarrollo de la identidad cultural del individuo 
(De La Mata & Santamaría, 2010).
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En esta línea, el estudio de Basarab (2015) de-
fiende la necesidad de construir una identidad 
cultural múltiple y relativa en relación a los distin-
tos contextos sociales, políticos y culturales que 
se encuentran en la sociedad actual. Como herra-
mienta principal para la comunicación intercultu-
ral la autora propone la concienciación acerca de 
las diferencias con otras identidades culturales. 
De este modo, el papel de la educación, como an-
tesala a la tolerancia y la comprensión de las dife-
rencias culturales, se torna fundamental en pro de 
un efectivo diálogo intercultural.

En respuesta a la demanda existente, la educa-
ción responde a través de prácticas relacionadas 
con la educación intercultural. De este modo, son 
numerosos los ejemplos que observamos en las 
sociedades occidentales en relación al enfoque 
de la educación intercultural como asimilación de 
la cultura y los valores de la sociedad de acogida. 
No obstante, la finalidad de la educación intercul-
tural deber ser la de potenciar la multiculturalidad 
del aula, enfatizando su valor como elemento en-
riquecedor y fomentando la integración del alum-
nado en el grupo. En este sentido, es frecuente 
que el alumnado perteneciente a una minoría cul-
tural se sienta desplazado y no consiga sentirse 
parte ni del grupo clase, específicamente, ni del 
país, de manera general. Este alumnado debe 
sentirse aceptado y valorado con sus diferencias, 
es decir, con todo el bagaje cultural y valores tra-
dicionales que conforman su identidad cultural 
(Deusdad, 2013).

En relación a las prácticas de educación in-
tercultural encontramos distintos estudios que 
abordan la temática. Por un lado, la clasificación 
que recoge Deusdad (2013) en su estudio sobre 
identidad e inclusión social respecto a los cua-
tro ámbitos principales en los que desarrollar la 
educación intercultural resalta: la integración de 
contenidos, integrando de manera transversal 
distintas culturas en el currículo; el proceso de 
construcción del conocimiento, dónde interven-
dría el profesor tratando de disminuir el efecto 
de los prejuicios; la pedagogía de la equidad, cuyo 
objetivo se centra en conseguir mejorar el rendi-
miento del alumnado adaptando la metodología a 
las necesidades específicas del alumnado; y, por 
último, la transformación de la estructura escolar, 
apoyando a través de recursos y herramientas de 
aprendizaje a las culturas minoritarias y otros sec-
tores en desventaja. 

Por otro lado, en el estudio realizado por 
Osuna (2012) encontramos una síntesis de los cua-
tro enfoques y modelos principales en relación a 
la educación intercultural:

•	Asimilación cultural: esta perspectiva tiene 
como finalidad la igualdad de oportunidades 

educativas entre alumnos de distinto origen 
cultural, estableciendo este factor como ge-
nerador del fracaso escolar en los estudiantes. 

•	Valoración de las otras culturas: este enfoque 
propone distintos modelos como la inclusión 
de contenidos de distinta índole cultural en 
el currículo, la promoción del pluralismo mos-
trando el valor de la diversidad cultural, la 
orientación multicultural que favorecería el 
autoconcepto del alumnado perteneciente a 
minorías culturales y la educación antirracista. 

•	Educación bicultural: este modelo trata de 
potencial la identidad cultural de las minorías 
fomentando la competencia de asimilar dos 
culturas por parte del alumnado. 

•	Enfoque sociocrítico: su objetivo es la lucha 
con las desigualdades culturales, sociales y 
políticas, educando al alumnado en pro de la 
equidad. 

Tras esta clasificación, la autora resalta el mar-
cado carácter cerrado de estos modelos defen-
diendo una visión de la educación intercultural 
con una mayor indefinición de la práctica. En este 
sentido, defiende una visión más individualizada 
de esta educación, contextualizando la cultura 
estudiantil atendiendo a cada alumno no como 
miembro de una cultura sino en su papel de in-
dividuo. Como conclusión del estudio, defiende 
una visión de la educación cultural como promo-
tora de la diversidad cultural de la sociedad en su 
conjunto y de la comunidad educativa en parti-
cular, impulsora del pensamiento crítico y reflexi-
vo en torno a la diversidad y a la diferencia, así 
como atenuadora del racismo y la discriminación 
(Osuna, 2012).

En relación a la incidencia de los procesos 
migratorios en los centros educativos, podemos 
afirmar que la inmigración, junto con su correspon-
diente diversidad cultural, poseen un efecto posi-
tivo en la educación. La motivación del alumnado 
inmigrante hacia el estudio y el aprendizaje queda 
reflejada en la búsqueda de la mejora del estilo de 
vida, por el que se trasladan al país de acogida. No 
obstante, en la investigación de Altugan (2015) se 
plasma cómo algunos estudiantes inmigrantes ex-
presan que no se sienten con derecho a participar 
en la clase. Sin embargo, cuando una clase se abre 
al intercambio de ideas en lugar de reprimirlas be-
neficia al alumnado con una identidad cultural dife-
rente a la mayoritaria, mejorando su autoestima y 
favoreciendo la participación de los mismos en las 
aulas. Asimismo, otros estudiantes pueden benefi-
ciarse de las diferentes perspectivas al desarrollar 
su conocimiento intercultural. 

Asimismo, el citado estudio analizó al alumna-
do exitoso en el aprendizaje y encontró existencia 
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de una relación positiva entre éstos y su identidad 
cultural, al acercar la experiencia social y cultu-
ral de los estudiantes al aula. En este sentido, el 
profesorado debe ser consciente de la identidad 
cultural de sus estudiantes para adaptar el proce-
so de aprendizaje a las características de los mis-
mos y así provocar su motivación. Asimismo, en su 
investigación, destaca cómo la identidad cultural 
de los estudiantes resulta significativa en los pro-
cesos de enseñanza aprendizaje ya que la desco-
nexión cultural puede provocar disminución en la 
motivación por aprender. Por tanto, las activida-
des y estrategias de aprendizaje llevadas a cabo 
en las aulas deben ser planificadas de acuerdo 
con las distintas identidades culturales existente 
entre el alumnado, teniendo en cuenta las carac-
terísticas de los mismos.

Específicamente, en el colectivo en el que se 
centra nuestra investigación, el alumnado de ori-
gen marroquí, encontramos el estudio de Deu-
sdad (2013), el cual abarca dos investigaciones 
previas realizadas en torno a la identidad cultural 
del alumnado de origen marroquí en el contexto 
español. En ambas indagaciones se aprecia un 
marcado rechazo al alumnado perteneciente a la 
minoría cultural marroquí. El prejuicio y rechazo a 
la cultura de este sector del alumnado refuerza la 
idea del negativo imaginario colectivo que existe 
en España ante esta minoría cultural. 

En respuesta a la discriminación y el recha-
zo en los que se encuentran inmersos, el estu-
dio concluye cómo el alumnado suele enfrentar 
la situación a través de una identidad reactiva o 
una identidad dual. Desde la identidad reactiva 
el alumnado generaría una identidad defensiva y 
solidaria a modo de defensa de la hostilidad que 
percibe, defendiendo y protegiendo su dignidad 
e identidad cultural. Por otro lado, la identidad 
dual del alumnado conllevaría la aceptación de 
múltiples identidades de acuerdo con la diversi-
dad cultural que le rodea: la identidad de origen, 
la familiar; y la identidad de sus semejantes, los 
compañeros españoles (Deusdad, 2013). 

En definitiva, podemos afirmar que a pesar de 
que la diversidad cultural no es un fenómeno nue-
vo en los centros educativos, la construcción de 
la identidad en el alumnado en entornos multicul-
turales es una cuestión pendiente desde el punto 
de vista pedagógico. (Fuentes, 2014: Hjörne & Säl-
jö, 2014). Debe intentar paliarse la imposición de 
una identidad homogénea por parte de la cultura 
dominante ante el desconcierto cultural en el que 
puede verse inmerso el alumnado perteneciente 
a una minoría cultural. En este sentido, Fuentes 
(2014) nos plantea la controversia a la que debe 
enfrentarse la educación intercultural cuando 
pretende dar voz a todas las culturas sin perder el 

cultivo de la propia identidad cultural en la que se 
halla el contexto educativo en el que se enmarca, 
valioso para la convivencia social.

Asimismo, no debemos olvidar que el respeto 
a la diferencia y a la pluralidad de culturas deman-
da una intervención pedagógica y comunitaria. La 
educación intercultural a través del trabajo cola-
borativo entre estudiantes de distintas proceden-
cias proporciona un escenario ideal en la mejora 
de las relaciones con el alumnado de origen ma-
rroquí (Deusdad, 2013). No obstante, es una tarea 
pedagógica conjunta que debemos trabajar desde 
todos los ámbitos de socialización para propiciar 
el desarrollo pleno del proceso de construcción 
de la identidad cultural de los individuos. 

5. Metodología

5.1. Objetivos

En relación al diseño metodológico, nuestra in-
vestigación se centra en la población marroquí 
escolarizada en secundaria, tratando de delinear 
algunos aspectos clave que reflejan la identidad 
cultural de este colectivo, con la finalidad de anali-
zar la influencia de la cultura de origen y la cultura 
de la sociedad de acogida en esta etapa académi-
ca tan crucial en el desarrollo de la personalidad y, 
en consecuencia, de la identidad cultural. 

De este modo, podremos optimizar el conoci-
miento de la identidad cultural de este sector del 
alumnado con la finalidad de poder realizar pro-
puestas de estrategias de educación intercultural 
que mejoren su inserción y progreso socioeduca-
tivo en nuestra comunidad autónoma Con esta 
finalidad, nos planteamos como objetivo principal: 
conocer la perspectiva del alumnado marroquí de 
los centros de educación secundaria públicos an-
daluces en relación a su propia identidad cultural. 
De este objetivo general, se derivan los siguientes 
objetivos específicos:

•	Conocer sus sentimientos y opiniones en rela-
ción con su identidad cultural.

•	Describir aspectos relacionales concretos que 
conciernen a su identidad cultural.

•	Conocer las visiones prospectivas de su vida 
futura relacionadas con su identidad cultural. 

5.2. Diseño de Investigación

El enfoque de nuestra investigación ha sido de 
corte positivista debido a dos razones principa-
les. Por un lado, la ambiciosa muestra de estudio 
en la que pretendíamos centrar nuestro estudio 
nos hacía recurrir a la perspectiva positivista para 
abarcar un número de sujetos suficiente como 
para permitirnos generalizar los datos al colectivo 
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que abarca la investigación. Por otro lado, los ob-
jetivos propuestos tendían a la visión del paradig-
ma positivista puesto que su finalidad es conocer 
la realidad del alumnado en cuanto a la identidad 
cultural del mismo, con la mera intención de ob-
tener una radiografía general de la situación en la 
que se encuentran. 

Dentro de este enfoque positivista, hemos uti-
lizado un método de corte descriptivo, acorde a la 
finalidad descriptiva de los objetivos propuestos, 
como hemos comentado anteriormente. Final-
mente, el diseño escogido en relación al método 
descriptivo fue Survey o tipo encuesta, ya que de-
bido a la amplitud de la muestra objeto de estudio 
supuso la opción más adecuada para obtener la 
información de los sujetos. 

5.3. Muestra

Nuestro objeto de estudio son los estudiantes de 
origen marroquí matriculados en los centros de 
enseñanza secundaria públicos de la Comunidad 
Autónoma de Andalucía. Para estimar el tamaño 
de la muestra utilizamos el muestreo polietápico 
estratificado por conglomerado. Para la deter-
minación del tamaño de los estratos empleamos 
el criterio de asignación proporcional, respetan-
do la importancia cuantitativa de cada estrato, y 
asignando en la muestra un número de individuos 
proporcional a su tamaño. Según los datos ofre-
cidos por la Consejería de Educación de la Junta 
de Andalucía había un total de 4.334 estudiantes 
procedentes de Marruecos matriculados en los 
centros de enseñanza secundaria públicos anda-
luces (curso 2014/2015). Teniendo en cuenta la 
población total y siguiendo a Sierra (2008), para 
un error muestral del 3%, la muestra representa-
tiva de dicho colectivo debe ser de 891 sujetos. 
Al usar el criterio de asignación constante, cada 
uno de los estratos contribuye a la muestra con 
un número de individuos equitativo al tamaño del 
estrato en la población. Aplicando la fórmula: n1 = 
n. N1/N y siendo n1, n2, n3… n8 las muestras para 
cada uno de los estratos (provincias), n: la muestra 
representativa para la población objeto de estu-
diada, N1: los tamaños respectivos de las subpo-
blaciones en cada provincia y N: el tamaño de la 
población, obtuvimos el muestreo que detallamos 
en la tabla 1:

Tabla 1. Muestreo por estratos del alumnado 
de Centros públicos andaluces de enseñanza 
secundaria (Elaboración propia a partir de los 

datos ofrecidos por la Consejería de educación 
de la Junta de Andalucía, 2016)

Provincia
Alumnado 

matriculado
Muestra por 

estratos

Almería 1.734 357

Cádiz 330 68

Córdoba 102 21

Granada 418 86

Huelva 255 52

Jaén 208 43

Málaga 970 199

Sevilla 317 65

Total 4.334 891

5.4. Instrumentación

En la recogida de datos utilizamos como instru-
mento de medida un cuestionario dirigido a la po-
blación objeto de estudio, compuesto por datos 
relacionados con la descripción de la muestra y 
una serie de ítems que fueron elaborados en base 
a una tabla de especificaciones, con la finalidad 
de demostrar la validez de contenido del cuestio-
nario. Así pues, las dimensiones de las cuales se 
partió para la creación del cuestionario fueron: 
sentimientos y opiniones, aspectos relacionales, y 
prospectiva de vida futura en relación con su iden-
tidad cultural. De las mismas se derivaron cuestio-
nes acerca de su llegada y trayectoria en España, 
el contacto que mantienen con su tierra natal, sus 
opiniones sobre las tradiciones marroquíes, así 
como aspectos de su vida actual y su visión pros-
pectiva sobre su vida futura. Finalmente, señalar 
que el análisis de los datos fue realizado mediante 
el programa estadístico SPSS, en su versión 22.0.

6. Resultados

6.1. Descripción de la muestra

Comenzamos con una breve descripción de la 
muestra, en la que advertimos los principales ras-
gos de la misma. El 74,6% del alumnado encuesta-
do se encuentra entre los 12 y los 15 años de edad. 
El 25,4% restante tiene más de 15 años. En cuanto 
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al género, hallamos bastante paridad, ya que un 
47,2% de la muestra la componen mujeres frente a 
un 52,8% de hombres. 

En relación a la procedencia del alumnado, su 
origen es muy diverso ya que provienen de dis-
tintas zonas de Marruecos. Destacamos como 
las más frecuentes las regiones de Tánger-Tetuán 
(33%), Región oriental (20,1%), Gran Casablanca 
(11%) y Tadia-Azilal (10,6%). 

Respecto al tiempo que llevan viviendo en Es-
paña, la mayoría (60,9%) llevan más de 5 años en 
nuestro país, un 24,8% entre 2 y 5 años, un 4,8% 
lleva 1 año o menos, y un 9,5% nació en España. En 
cuanto al curso en el que comenzaron su etapa 
académica en España, existe bastante diversidad, 
las etapas más frecuentes son 1º de Educación 
Primaria (26,5%), 3º de Educación Primaria (13,1%), 
Infantil (11,6%) y 4º de Educación Primaria (10,7%), 
por lo que podemos afirmar que la mayoría del 
alumnado de origen marroquí entró por primera 
vez en el sistema escolar español en la etapa de 
educación primaria (70,7%). Si nos detenemos a 
analizar la edad que tenían al incorporarse al sis-
tema educativo, advertimos que la mayoría lo hi-
cieron antes de los 12 años de edad (73,8%).

6.2. Sentimientos y opiniones relacionados con 
la identidad cultural

A continuación, mostramos los principales aspec-
tos analizados acerca de los sentimientos y opi-
niones que refleja la población objeto de estudio 

en relación a su identidad cultural. Como hemos 
visto reflejado en multitud de ocasiones en la bi-
bliografía, el sentimiento y la opinión del alumnado 
respecto a su identidad cultural influye en su pro-
ceso educativo y en la asimilación o rechazo de la 
cultura preponderante en la sociedad de acogida. 
En este sentido, los ítems que exponemos en rela-
ción a esta dimensión son: “¿Cuándo te enteraste 
de que ibas a venir a España lo viste como algo...?”, 
“Y ahora ¿Cómo lo ves?”, “¿Consideras importante 
mantener tus costumbres y tradiciones de Marrue-
cos?”, “¿Ha cambiado tu forma de vida en España 
respecto a la que tenías en Marruecos?” así como 
“¿Te consideras extranjero en España?”. 

Así pues, en primer lugar, en el gráfico 1 obser-
vamos la visión de este colectivo sobre su llegada 
a España antes de iniciar el proceso migratorio y 
en la actualidad. La mayoría de los alumnos en-
cuestados poseen una consideración positiva de 
su nueva vida en España, tanto antes de llegar 
(77,8%) como en la actualidad (74,3%). No obstan-
te, apreciamos un ligero descenso en esta visión 
positiva desde su llegada al momento presente, 
disminuyendo un 3,5%. Estos resultados se rela-
cionan con la idea de la motivación existente en el 
alumnado ante el aprendizaje como vía de mejora 
y progreso en su futuro estilo de vida. Es probable 
que el descenso de esa visión positiva en el pre-
sente frente al momento de la llegada a España 
esté relacionado con los prejuicios y demás per-
cepciones racistas que hayan podido percibir de 
la sociedad española. 

Gráfico 1: Visión de su llegada a España

Por otro lado, consideramos de vital impor-
tancia cuestionar al alumnado acerca de su senti-
miento de identidad de manera directa, ofrecien-
do como opción la identidad cultural marroquí, la 

española o una síntesis de ambas. Como se ex-
pone en el gráfico 2, los mayores porcentajes se 
decantan por la marroquí (46,8%) y la síntesis de 
ambas, española y marroquí (44,5%), relegando la 
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identidad española solo a un 6,8%. El alto porcen-
taje encontrado en relación a los que sienten su 
identidad cultural tanto española como marroquí 
enlaza con la idea de la identidad dual que poseen 
en numerosas ocasiones las minorías culturales en 

los centros educativos, al nutrirse por la familia y 
por sus iguales, los compañeros de clase. En este 
sentido, subrayamos que, tal y como ya hemos 
indicado, un 9,5% de los encuestados nació en 
España. 

Gráfico 2: Sentimiento de identidad directo

Con la finalidad de indagar sobre su sentimien-
to de identidad de manera indirecta, planteamos 
tres cuestiones fundamentales, cuyos resultados 
se pueden apreciar en el gráfico 3. Destaca como 
prácticamente la totalidad de los encuestados 
considera importante mantener las costumbres y 
tradiciones de Marruecos, esto apoyaría la idea de 
la importancia de la educación intercultural en los 
centros educativos como estrategia de motivación 

ante el aprendizaje. Asimismo, la mayoría se con-
sidera extranjero en España, mientras que existe 
paridad en relación a los cambios producidos en su 
forma de vida en el traslado de España a Marrue-
cos. El sentimiento de considerarse extranjero en 
España se vincularía con el sentimiento de exclu-
sión dentro del grupo clase y sus consecuencias en 
la participación y la motivación del alumnado ante 
los procesos de aprendizaje en el aula. 

Gráfico 3: Sentimiento de identidad indirecto 

6.3. Aspectos relacionales identidad cultural

Un segundo aspecto que estimamos de interés 
para nuestro estudio es el análisis de las relacio-
nes con el entorno más cercano, ya que supone 

un aspecto fundamental en el proceso de sociali-
zación y, por tanto, en la evolución de la identidad 
cultural del individuo y en su desarrollo socioe-
ducativo en última instancia. Comenzaremos con 
uno de los factores esenciales en la interacción 
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con otras personas: el lenguaje, concretamente el 
idioma utilizado en sus hogares, cuyo uso intervie-
ne directamente en el desarrollo de la identidad 
cultural. Asimismo, el uso de un lenguaje en la fa-
milia y otro en la escuela, en este caso el español, 
promovería la identidad dual comentada anterior-
mente, favoreciendo la integración de ambas cul-
turas. En el gráfico 4, podemos apreciar cómo los 
idiomas más utilizados son el árabe y el español 

y el árabe, destacando la hegemonía del idioma 
árabe como lenguaje utilizado en el hogar. La su-
premacía del idioma árabe en el entorno familiar 
muestra de nuevo la potente conexión del alum-
nado con la sociedad de origen, ya que el lenguaje 
es fundamental en la creación de la identidad de 
los mismos. No obstante, es destacable la utiliza-
ción de la lengua española en las familias de un 
importante porcentaje del alumnado.

Gráfico 4: Idioma hablado en familia 

En relación a la nacionalidad a la que perte-
necen sus amistades, podemos observar en el 
gráfico 5 la proporción de amigos que poseen 
los encuestados en función a la nacionalidad 
de los mismos. En este sentido, podemos apre-
ciar cómo los amigos de nacionalidad marroquí 
prevalecen sobre los españoles o los de otras 
nacionalidades. Asimismo, un 56,3% de los en-
cuestados posee muchos amigos españoles. No 
obstante, resulta interesante que un 17,7% de los 
encuestados posea muchos amigos de otras na-
cionalidades, ya que mostraría como se agrupa 

el alumnado de nacionalidad extranjera entre 
ellos. Este resultado enlaza con la idea de la 
exclusión de las minorías culturales dentro del 
entorno educativo, así como con el sentimien-
to de extranjeros en España que manifestaban 
en otro de los ítems. En este sentido, el ámbito 
de influencia de relaciones entre iguales que fo-
mentaría la identidad dual quedaría disminuido, 
y, en consecuencia, el contacto y asimilación de 
la cultura de la sociedad de acogida sería menor, 
proporcionando dificultades y obstáculos en re-
lación al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Gráfico 5: Nacionalidad de las amistades

En esta misma línea, les cuestionamos si seguían 
manteniendo relación con sus amigos de Marrue-
cos, cuyos resultados se exponen en el gráfico 6, la 
mayoría de los encuestados afirman que sí mantie-
nen el contacto (75%) frente a un 25% que contes-
ta negativamente. Para seguir profundizando en los 

vínculos que mantienen con su cultura de origen, les 
preguntamos si participan habitualmente en algún 
tipo de asociación de inmigrantes, en este sentido, 
la mayoría de las respuestas obtenidas tienden al 
no (76,4%) frente a una minoría que sí acude ha-
bitualmente a alguna asociación inmigrante (23,1%). 
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De los resultados se extrae de nuevo la idea de que 
el alumnado marroquí posee una fuerte influencia 
de su sociedad de origen, con la que mantiene un 
contacto continuado, aunque el contacto con otros 
inmigrantes a través de asociaciones sea menor. 

Así pues, el ámbito educativo debe ser consciente 
y valorar los aspectos socioculturales del alumnado 
marroquí a la hora de diseñar estrategias de apren-
dizaje que faciliten y motiven el proceso educativo 
de estos estudiantes.

Gráfico 6: Relaciones con población marroquí

6.4 Prospectiva de vida futura relacionada con 
su identidad cultural

Finalmente, nos aproximaremos a la visión de vida 
futura que posee el alumnado de origen marroquí 
matriculado en centros de enseñanza secundaria 
en relación a su identidad cultural, ya que incide 
en su desarrollo actual, concretamente, en su vi-
sión sobre el proceso socioeducativo. Para ello, 
abordamos dos cuestiones fundamentales, co-
menzando por el interrogante que aborda en qué 
país preferirían que nacieran y crecieran sus futu-
ros hijos, expuesto en el gráfico 7. Existe bastante 

paridad en las respuestas recibidas, la mayoría de 
los encuestados opta por España (49,4%), siendo 
ligeramente superior al de los que optan por Ma-
rruecos (43,2%), mientras que una minoría (7%) lo 
haría en ambos países. por lo que podemos afir-
mar que existe bastante paridad en las respuestas 
recibidas. El alto porcentaje que encontramos en 
el alumnado que prefiere que sus hijos nazcan en 
Marruecos vuelve a redundar la idea del fuerte 
contacto que mantienen con la sociedad de ori-
gen, a la vez que transmite la visión de que no se 
encuentran satisfechos con su situación actual en 
España. 

Gráfico 7: Preferencia por el país de nacimiento y crianza de los hijos/as

Por otro lado, el segundo ítem hace alusión 
al rito de matrimonio que preferirían realizar en 
un futuro, los datos expuestos en el gráfico 8 re-
flejan cómo la mayoría del alumnado optaría por 

una ceremonia tradicional marroquí, seguido de 
un sector que manifiesta darle igual y una minoría 
que se decanta por la ceremonia española. Este 
ítem refleja una vez más con abrumadora mayoría, 
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la importancia del alumnado de mantener los ri-
tos y costumbres de la cultura de la sociedad de 
origen. En este sentido, los centros educativos de-
ben considerar este tipo de cuestiones culturales 

con la finalidad de acercarse a la realidad de esta 
minoría cultural, favorecer el sentimiento de inte-
gración de los mismos en el aula, y, en consecuen-
cia, mejorar su desarrollo socioeducativo.

Gráfico 8: Preferencia celebración matrimonial

7. Conclusiones

En primer lugar, queremos comenzar abordando 
las conclusiones principales de las cuestiones 
relacionadas con los objetivos planteados por el 
estudio: 

•	En relación al primer objetivo, “Conocer las 
opiniones del alumnado de educación se-
cundaria de origen marroquí matriculado en 
centros públicos andaluces en relación con su 
identidad cultural”, observamos en los resul-
tados antes comentados, que su visión sobre 
la llegada a España es positiva y su sentimien-
to de identidad se divide entre marroquí y, la 
síntesis español y marroquí. No obstante, la 
mayoría se considera extranjero en España y 
estima importante mantener sus costumbres 
y tradiciones de Marruecos. Así pues, por un 
lado, observamos el peso que posee la identi-
dad dual del alumnado que se encuentra en-
tre la cultura marroquí y la española, mientras 
que, por otro lado, la consideración de extran-
jero en España cuestionaría la integración real 
del alumnado en las aulas. 

•	Respecto al segundo objetivo, “Describir as-
pectos relacionales concretos que conciernen 
a la identidad cultural del alumnado de origen 
marroquí matriculado en centros de educa-
ción secundaria públicos andaluces”, queda 
de manifiesto a través de los resultados halla-
dos que, a pesar de que son numerosos los 
encuestados que afirman poseer muchos ami-
gos españoles y no participar habitualmente 
en asociaciones de inmigrantes, el idioma pre-
ponderante al hablar en familia es el árabe, la 

nacionalidad marroquí es la que posee el ma-
yor porcentaje en la cantidad de amistades y, 
en su mayoría, siguen manteniendo contacto 
con sus amigos de Marruecos. En este sentido, 
la influencia del idioma y las amistades apoyan 
la idea de la fuerte conexión que mantiene el 
alumnado marroquí con la sociedad de origen.

•	Finalmente, en cuanto al tercer objetivo pro-
puesto, “Conocer las visiones prospectivas de 
su vida futura relacionadas con la identidad 
cultural que posee el alumnado de origen ma-
rroquí matriculado en centros públicos anda-
luces de educación secundaria”, podemos afir-
mar que a la hora de elegir dónde les gustaría 
que vivieran sus hijos optan en mayor medida 
por España, aunque seguida de cerca por la 
opción de Marruecos, en cambio, respecto a la 
celebración del matrimonio la mayoría de ellos 
prefieren la celebración tradicional marroquí. 
De este modo, emerge de nuevo la idea de la 
fuerte influencia de los ritos y tradiciones de la 
cultura marroquí en el alumnado así como la de 
la falta de una integración real en el ámbito so-
cioeducativo de este alumnado, ya que existe 
un alto número de estudiantes que volverían a 
la sociedad de origen para criar a sus hijos. 

Tal como específica la revisión bibliográfica 
realizada, la identidad cultural es un concepto re-
lativo y cambiante que evoluciona a la par que el 
individuo y la sociedad. En este sentido, al igual 
que el caso francés, en España, observamos cómo 
los inmigrantes mantienen una estrecha vincula-
ción con sus orígenes. Es cierto que la influencia 
de la cercanía con el país vecino puede fomentar 
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un mayor contacto con su cultura, no obstante, 
pensamos que la familia se alza como un factor 
decisivo en la perpetuación de las costumbres y 
valores marroquíes. 

Ante la información recabada, podemos afir-
mar que existe un fuerte sentimiento de identidad 
marroquí, siendo éste aún mayor al referirnos al 
ámbito cultural. El alumnado de origen marroquí 
matriculado en centros de secundaria públicos 
andaluces valora de forma positiva su experiencia 
en España. No obstante, el sentimiento de iden-
tidad marroquí es muy potente, siendo una prio-
ridad para ellos la continuidad y la transferencia 
del mismo. 

Desde una perspectiva educativa, el negativo 
imaginario colectivo existente en España hacia la 
minoría cultural marroquí proporciona situaciones 
discriminatorias, mediadas por prejuicios, que oca-
sionan la exclusión del alumnado en los procesos 
educativos. Por ello, el profesorado debe ser cons-
ciente de la diversidad cultural que existe en el 
aula, específicamente del mayoritario colectivo ma-
rroquí que encontramos en la comunidad andaluza, 
para generar estrategias de aprendizaje que valo-
ren la cultura y tradición marroquí y, de este modo, 
generar unas experiencias enriquecedoras tanto 

para el alumnado de la minoría cultural marroquí, 
que verá incrementada su integración y motivación 
en el aula, como para el resto de estudiantes que 
se verán beneficiados con la adhesión de nuevas 
perspectivas culturales a su identidad cultural. 

En definitiva, el alumnado de origen marroquí 
en los centros de educación secundaria públicos 
andaluces, poseen una identidad dual que trata 
de conectar la cultura de la sociedad de origen, 
la de la familia, con la cultura de la sociedad de 
acogida, la de sus semejantes. No obstante, la in-
fluencia y conexión con la cultura marroquí sigue 
siendo vital en la construcción de su identidad 
cultural, por tanto, ésta no debe quedar al margen 
de los procesos educativos en los que se encuen-
tran inmersos, ya que provocaría la desconexión 
y exclusión de este alumnado en cuanto a su 
aprendizaje. Así pues, la educación intercultural 
se ensalza como una potente herramienta de inte-
gración sociocultural de este alumnado. Partien-
do del conocimiento de la identidad cultural del 
colectivo de los estudiantes marroquíes podemos 
generar estrategias de aprendizaje integradoras 
que favorezcan el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje de los mismos al ser reconocidos y aceptados 
con sus diferencias culturales. 
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RESUMEN: La investigación educativa indica que la colaboración familia-escuela es un factor 
relevante para los logros de los estudiantes, especialmente entre los colectivos socialmente 
más vulnerables. Por ello, resulta de interés explorar las prácticas de colaboración entre familia 
y escuela que desarrollan centros españoles que, a pesar de estar ubicados en contextos urba-
nos desfavorecidos, se caracterizan por obtener un buen rendimiento escolar. En este trabajo 
se han seleccionado 24 centros que reúnen esas características y se han recogido, a través de 
entrevistas y grupos de discusión, las percepciones de directivos, familias y profesorado sobre 
las acciones de colaboración entre familia y escuela. La información obtenida se ha categoriza-
do de acuerdo a las seis dimensiones identificadas en el modelo teórico de Epstein (2001). Los 
resultados muestran que los centros emprenden acciones encaminadas a lograr la colaboración 
con las familias en todas las áreas definidas en dicho modelo, si bien se aprecian diferencias en 
la intensidad del trabajo llevado a cabo en cada una ellas, así como ciertas discrepancias entre 
las percepciones de las familias y las de los profesionales de la educación. A partir de esos 
resultados, se perfilan algunos rasgos compartidos por las escuelas analizadas en relación a las 
prácticas de colaboración que pueden ayudar a explicar, al menos parcialmente, el éxito que 
dichos centros obtienen. Sin embargo, en contraste con el modelo teórico mencionado, es posi-
ble identificar también ciertas áreas en las que las escuelas podrían mejorar sus estrategias de 
vinculación con las familias. Se refuerza, por tanto, la idea de la importancia que la colaboración 
con las familias tiene para los centros que atienden a colectivos socialmente desfavorecidos y 
se apunta a la necesidad de desarrollar proyectos de intervención de carácter sistemático y 
holístico, destinados a reforzar todas las áreas de dicha colaboración.



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.07
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[98]

[Inmaculada EGIDO GÁLVEZ & Marta BERTRAN TARRÉS]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 97-110] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

KEY WORDS: 
Parent-school 
relations 
disadvantaged 
environments 
school success 
family 
school effectiveness

ABSTRACT: Educational research indicates that family-school collaboration is an important 
factor for student achievement, especially among more socially disadvantaged groups. It is, 
therefore, interesting to explore collaborative practices between family and school developed 
in schools that, despite being located in disadvantaged urban contexts, are characterized by 
achieving good results. In this work, we have selected 24 schools with such characteristics and 
through interviews and focus groups, we have compiled the perceptions of school directors, 
teachers and families regarding the collaboration between family and school. The information 
obtained has been categorized according to the six dimensions identified in the theoretical 
model posited by J. Epstein (2001). The results show that the schools subject of our analysis 
undertake measures to promote collaboration with the families in all the areas defined by the 
model. However, some differences can be observed in the intensity of the work conducted in 
the different dimensions of collaboration and in the perceptions between parents and educa-
tion professionals. Based on these results, it is possible to outline some of the features shared 
by schools in the study, which could help to explain their achievements, even if only in part. 
However, in contrast to the aforementioned theoretical model, it is also possible to identify 
areas whereby these schools could expand their strategies for collaborating with families. 
Therefore, the study reinforces the idea that collaboration with families is an important key 
for schools serving socially disadvantaged groups and the need to develop systematic and 
holistic projects of intervention, aimed at strengthening all areas of collaboration.

PALAVRAS-CHAVE: 
Relação pais-escola 
Entornos 
desfavorecidos 
Sucesso escolar 
Família 
Eficácia escolar

RESUMO: A investigação educacional indica que a colaboração família-escola é um fator re-
levante para o desempenho do aluno, especialmente entre os coletivos que apresentam mais 
desvantagens sociais. Por isso, é interessante para explorar as práticas de colaboração entre a 
família e escola em centros espanhóis, apesar de estar localizado em contextos urbanos des-
favorecidos, eles são caracterizados pela obtenção de um bom desempenho escolar. Neste 
trabalho foram selecionados 24 centros com tais características e foram coletados por meio 
de entrevistas e grupos de discussão as percepções do dirigentes escolares, famílias e profes-
sores sobre as ações de colaboração entre família e escola. A informação obtida foi categori-
zada de acordo com as seis dimensões identificadas no modelo teórico de Epstein (2001). Os 
resultados mostram que os centros analisados empreendem ações orientadas para alcançar 
a colaboração com as famílias de seus estudantes em todas as áreas definidas neste modelo. 
Contudo, é possível notar as diferenças entre a intensidade do trabalho desenvolvido nas 
distintas dimensões de colaboração, e as percepções que têm as famílias e os profissionais de 
educação em relação a esta temática. A partir dos resultados apresentados, faz-se possível 
perfilar algumas das características partilhadas pelas escolas que participaram do estudo, 
que poderiam contribuir para explicar, ao menos em parte, os objetivos conquistados. Não 
obstante, em contraste como o modelo teórico referido, os resultados permitem identificar 
também áreas de melhoria, a partir das quais estas escolas poderiam reforçar suas estratégias 
de colaboração com as famílias. O estudo reforça, portanto, a noção de que a colaboração 
com as famílias é uma chave importante para as escolas que atendem grupos socialmente 
desfavorecidos e a necessidade de desenvolver projetos de intervenção de natureza siste-
mática e holística, destinados a reforçar todas as áreas de cooperação.

1. Introducción

1.1. La colaboración familia-escuela: aspectos 
conceptuales

En las últimas décadas, la investigación educativa 
ha aportado un número creciente de evidencias 
sobre la importancia que la cooperación entre fa-
milia y centro escolar tiene para el logro de bue-
nos resultados educativos. En los años 80, los es-
tudios enmarcados en el movimiento de eficacia 
escolar otorgaron protagonismo a esta cuestión, 
al determinar que uno de los rasgos que caracte-
riza a las escuelas de éxito es que cuentan con 
familias que muestran una fuerte implicación en 
la vida escolar de sus hijos e hijas y que tienden a 
participar activamente en los centros educativos 
(Mortimore et al., 1988). A partir de ese momento, 
muchos trabajos han señalado que la colabora-
ción tiene efectos beneficiosos no solo para los 

estudiantes, sino también para las familias y para 
las propias escuelas, como muestran diversas re-
visiones de investigación realizadas al respecto 
(Avvisati, Besbas & Guyon, 2010; Desforgues & 
Abouchaar, 2003; Fan & Chen, 2001; Halgunseth 
et al., 2009).

Desde una perspectiva teórica, existen dife-
rentes conceptualizaciones sobre la colaboración 
familia-escuela (Colás y Contreras, 2013; Harvard 
Family Reseach Project, 2014; Repáraz & Naval, 
2014; Shumow, 2009), así como distintas propues-
tas destinadas a sistematizar las dimensiones que 
la componen (Eccles & Harold, 1996; Grolnick & 
Slowiaczek, 1994; Hornby, 1990; Includ-ed, 2012; 
Kohl, Lengua & McMahon, 2000; Lee & Bowen, 
2006; Vogels, 2002). No obstante, entre los mo-
delos teóricos propuestos, el más ampliamente 
utilizado y difundido ha sido el de J. Epstein (1995, 
2001), que identifica seis modalidades de colabo-
ración (Tabla 1). De acuerdo con esta autora, estas 
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modalidades engloban acciones que presentan 
retos específicos para las escuelas, pero en las 

que todos los centros pueden desarrollar iniciati-
vas de refuerzo de la colaboración con las familias.

Tabla 1: Modalidades de colaboración familia-escuela en el modelo de Epstein

Modalidad Definición

Apoyo a la crianza
Ayudar a las familias a establecer condiciones en el hogar que favorezcan el estudio (salud, 
nutrición, seguridad). 

Comunicación
Diseñar canales efectivos de comunicación con las familias en relación a los programas esco-
lares y al progreso del alumnado.

Voluntariado
Fomentar y organizar la ayuda y el apoyo voluntario de los progenitores a las actividades del 
aula y la escuela.

Ayuda al aprendizaje en el hogar
Proporcionar información a las familias para ayudar a los estudiantes con los deberes y ta-
reas escolares para casa, así como con las elecciones y decisiones de carácter académico.

Toma de decisiones
Incluir a los padres y madres en la toma de decisiones, desarrollando su liderazgo y participa-
ción en las asociaciones y en los órganos de gestión y gobierno del centro.

Colaboración con la comunidad
Identificar e integrar recursos y servicios de la comunidad para reforzar los programas esco-
lares, las prácticas familiares y el desarrollo y el aprendizaje de los estudiantes.

Fuente: Adaptado de Epstein, J. L. et al. (2009): School, Family and Community Partnerships: Your Handbook for Action, 3th. ed. Thousand Oaks: 
Corwin.

Con independencia del modelo teórico adop-
tado, la colaboración entre la familia y la escuela 
se ha estudiado mayoritariamente desde la pers-
pectiva de los profesionales de la educación. No 
obstante, existen evidencias que apuntan a que 
las familias y el profesorado tienen una visión dis-
tinta sobre este tema, por lo que el análisis de las 
prácticas de cooperación desde la perspectiva 
exclusiva de los educadores supone una visión re-
ducida de la temática, que debe verse ampliada 
dando voz a las familias (Loughlin, 2008). Incluir 
a los padres y madres no solo permite tener en 
cuenta sus percepciones y puntos de vista, sino 
que es también un requisito básico si realmente 
se les considera protagonistas de la colaboración 
en términos de igualdad con el profesorado (Fe-
rrara, 2009).

1.2. La colaboración familia-escuela en 
entornos desaventajados

La colaboración de la familia con los centros es-
colares suele ser menor entre los grupos sociales  
más desfavorecidos. Las prácticas establecidas por  
las escuelas parecen favorecer a las familias de 
clases medias, mientras que pueden no ser ade-
cuadas para las que tienen mayores diferencias 
culturales con la institución escolar (Smith & 
Wohlstetter, 2009; West, 2007). En concreto, los 
padres y madres de entornos urbanos, de bajos 
ingresos, inmigrantes o pertenecientes a minorías 

étnicas son los que encuentran mayores barreras 
a la colaboración (Carrasco, Pàmies & Bertran, 
2009; Parreira do Amaral & Dale, 2013). 

Contrastando con la situación descrita, el lo-
gro de una colaboración efectiva con la escuela 
es una cuestión particularmente relevante para 
las familias en situación de desventaja, puesto que 
este factor puede resultar determinante para con-
seguir el éxito escolar de este colectivo (Crozier, 
2012; Reynolds, 2005). Una adecuada implicación 
de los progenitores a lo largo de la trayectoria es-
colar de sus hijos e hijas resulta clave para que 
estos obtengan buenos resultados, a pesar de los 
pronósticos adversos que se derivan de su situa-
ción (Llorent, Llorent-Bedmar & Mata-Justo, 2015; 
Sylva, 2014). De hecho, conseguir la cooperación 
de las familias en las escuelas desaventajadas se 
considera una prioridad en las políticas y las prác-
ticas educativas orientadas a la equidad, por lo 
que muchos sistemas escolares han desarrollado 
en los últimos años acciones dirigidas específica-
mente a las familias inmigrantes, pertenecientes a 
minorías étnicas o con menores recursos (Egido, 
2014). 

Desde esta perspectiva, resulta fundamental 
tener en cuenta las especiales necesidades de 
este tipo de familias y luchar contra los obstácu-
los adicionales que las mismas encuentran. Para 
ello, las escuelas que atienden a las poblaciones 
más desaventajadas deben invertir más tiempo y 
esfuerzo que las restantes con el fin de conseguir 
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una cooperación adecuada y hacer conscientes 
tanto a las familias como al profesorado de los be-
neficios que se derivan de la misma (OECD, 2012). 

1.3. Estudios sobre la colaboración familia-
escuela en el ámbito español 

Al igual que en otros países, en España son mu-
chas las iniciativas llevadas a cabo con el fin de 
reforzar la colaboración entre familias y centros 
educativos (Borgonovi & Montt, 2012; Consejo 
Escolar del Estado, 2014). No obstante, en el te-
rreno de la investigación se trata de una temática 
escasamente estudiada hasta hace algún tiempo, 
exceptuando los trabajos dedicados a profundi-
zar en la participación de los padres y madres en 
el gobierno y la gestión de los centros escolares. 
Esta dimensión concreta de la colaboración ha 
sido objeto de numerosos estudios, que han se-
ñalado reiteradamente que la participación acti-
va de las familias en los Consejos Escolares y en 
las Asociaciones de Madres y Padres de Alumnos 
(AMPAs) se limita en la práctica a una proporción 
muy reducida de las mismas (Paniagua, 2015; Parra 
et al., 2014). 

La relativa ausencia de investigación sobre 
otras áreas de la colaboración familia-escuela ha 
comenzado a paliarse en los últimos años con nue-
vos estudios que evidencian la relación de la impli-
cación de las familias en la vida académica de sus 
hijos e hijas con el rendimiento de los estudiantes, 
con la motivación hacia el aprendizaje o con el cli-
ma de la escuela (Castro et al., 2014a; 2014b; Mar-
tínez-González et al., 2008; Ruiz de Miguel, 2009). 
Esas investigaciones aportan hallazgos similares a 
las realizadas en otros países, poniendo de mani-
fiesto que variables como las expectativas de los 
progenitores y la comunicación entre estos y sus 
hijos se vinculan a mejores resultados, mientras 
otros tipos de implicación, como la asistencia de 
las familias a las reuniones de la escuela, no arro-
jan resultados tan concluyentes.

Entre este conjunto de trabajos, algunas inves-
tigaciones han focalizado el análisis en colectivos 
familiares concretos, especialmente la población 
inmigrante. En ellas se muestra la relevancia que 
la participación de estas familias puede tener no 
sólo para mejorar el rendimiento académico de 
sus hijos e hijas, sino para contribuir a su integra-
ción en la sociedad (Defensor del Pueblo, 2003; 
Lorenzo et al., 2009; Lozano, Alcaraz & Colás, 
2013; Santos-Rego, Lorenzo & Priegue, 2011), pero 
también las formas en que estas familias pueden 
acumular capital social en la escuela (Carrasco, 
Pàmies & Bertran, 2009). Sin embargo, hasta el 
momento apenas pueden encontrarse estudios 
que profundicen en las prácticas de colaboración 

que desarrollan otros tipos de familias en situa-
ción de desventaja y, en concreto, aquellos grupos 
que la investigación internacional ha identificado 
como los más vulnerables (Desforges & Abou-
chaar, 2003).

Teniendo en cuenta lo anterior, resulta perti-
nente profundizar en las relaciones entre familia y 
escuela en centros educativos españoles que atien-
den a poblaciones desfavorecidas. Para ello, se ha 
llevado a cabo el presente estudio, que, partiendo 
del modelo teórico desarrollado por Epstein (2001) 
mencionado anteriormente, trata de aproximarse a 
la colaboración familia-escuela en centros escola-
res situados en contextos urbanos desaventajados. 
En concreto, el trabajo aborda esta cuestión en un 
conjunto de centros que, a pesar de situarse en en-
tornos poco favorables, consiguen unos resultados 
escolares superiores a los de otras escuelas de si-
milares características. Ello nos permitirá conocer 
si, tal como cabe esperar, es posible encontrar en 
dichos centros buenas prácticas de fomento de la 
colaboración familiar que puedan orientar la acción 
de otras escuelas (Azpillaga, Intxausti & Joaristi, 
2014). Para tener una visión lo más completa po-
sible de esta temática, se ha acudido tanto a los 
equipos directivos y al profesorado de esos cen-
tros como a las familias.

2. Objetivos

El propósito de este trabajo es explorar las per-
cepciones de las familias, el profesorado y los di-
rectivos escolares acerca de las prácticas de co-
laboración familia-escuela que impulsan centros 
educativos de éxito situados en entornos urbanos 
desfavorecidos. Este objetivo general se concreta 
en dos objetivos específicos. El primero es identi-
ficar el tipo de estrategias que los centros ponen 
en práctica para favorecer la colaboración con las 
familias. El segundo es contrastar las opiniones 
de los tres colectivos considerados (miembros de 
equipos directivos, profesorado y familias), con el 
fin de analizar si sus percepciones son coincidentes 
o si, por el contrario, existen diferencias entre ellos.

3. Metodología

3.1. Participantes

El trabajo se ha llevado a cabo en las cuatro ciu-
dades españolas de mayor población: Barcelona, 
Madrid, Sevilla y Valencia. Dado el objetivo es-
tablecido para el estudio, no se ha buscado una 
muestra representativa de escuelas en cada ciu-
dad, sino que se ha llevado a cabo un muestreo 
intencional destinado a seleccionar centros edu-
cativos de éxito, entendiendo como tales aquellos 
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que obtienen un rendimiento académico supe-
rior al previsible teniendo en cuenta el entorno 
socioeconómico en el que se ubican y el tipo de 
alumnado al que atienden (Sammons, 2007).

En concreto, para llevar a cabo la selección 
de centros se adoptó un enfoque cuantitativo, 
con el fin de identificar escuelas que cumplieran 
simultáneamente dos condiciones: encontrarse 
situadas en entornos socialmente desfavoreci-
dos del área urbana de cada una de las cuatro 
ciudades participantes y obtener unos resultados 
por encima de lo que cabría esperar consideran-
do el efecto de las variables contextuales (Joar-
isti, Lizasoain & Azpillaga, 2014; Martínez-Arias, 
Gaviria & Castro, 2009). En una primera fase, se 
seleccionaron en cada ciudad los distritos que 
cumplían una serie de criterios de carácter so-
cio-económico. Dichos criterios, adaptados al con-
texto de cada una de las ciudades participantes, 
se perfilaron a partir de indicadores de carácter 
económico (niveles de renta familiar en el tercio 
inferior de la población y tasa de desempleo su-
perior a la media), de carácter educativo (bajo 
porcentaje de población con estudios universitar-
ios y elevada proporción de personas con niveles 
educativos inferiores a los estudios primarios), así 
como de indicadores relativos a la composición 
de la población (alto porcentaje de población ex-
tranjera empadronada y elevada concentración 
de alumnado gitano en los centros escolares). 
En una segunda fase, a partir de la información 
facilitada por las administraciones educativas de 
las cuatro Comunidades Autónomas implicadas 
en la investigación1, se identificaron en cada uno 
de los distritos seleccionados aquellas escuelas 
que, atendiendo a una población representativa 
de la zona, habían obtenido buenos resultados 
académicos en términos relativos, entendiendo 
como tales puntuaciones iguales o superiores a 
la media en las pruebas de evaluación externa 
de las competencias básicas de los estudiantes 
de Educación Primaria y Educación Secundaria 
Obligatoria que llevan a cabo las diferentes Co-
munidades Autónomas. 

Tras la identificación de los centros que cum-
plían los dos requisitos mencionados, se selec-
cionaron en cada ciudad dos colegios públicos 
de educación infantil y primaria, dos institutos 
públicos de educación secundaria y un centro 
concertado. En el caso de Barcelona, siguiendo la 
misma proporción entre tipos de escuelas, se am-
plió el estudio a cinco centros adicionales del área 
metropolitana. Una vez seleccionados se contactó 
con los equipos directivos para solicitar su colab-
oración. Finalmente, tomaron parte en el estudio 
un total de 24 centros, dado que no fue posible 
completar la investigación en una de las escuelas 

seleccionadas. En todos los casos se obtuvieron 
los permisos de los distintos sectores implicados 
para la realización de la investigación. 

3.2. Procedimiento e instrumentos

Una vez seleccionada la muestra de escuelas par-
ticipantes con una metodología cuantitativa, se 
ha buscado una aproximación al tema de estudio 
mediante el empleo de una metodología cualitati-
va. En concreto, se han utilizado como técnicas de 
recogida de información los grupos de discusión, 
en el caso de las familias y el profesorado, y las 
entrevistas semi-estructuradas, en el caso de los 
directivos. El grupo de discusión podría definirse 
como una conversación planeada, diseñada para 
obtener información de un área definida de inte-
rés, en un ambiente distendido (Krueger, 1991) y su 
utilización es una técnica habitual cuando se pre-
tende captar los discursos ideológicos y las repre-
sentaciones simbólicas asociadas a fenómenos so-
ciales (Ibáñez, 1979). Resulta, por tanto, pertinente 
a los objetivos del trabajo, ya que permite realizar 
una aproximación prospectiva sobre la situación 
de la colaboración familia-escuela en los centros 
seleccionados y conocer el punto de vista de los 
distintos sectores considerados. Por su parte, la 
entrevista es también una técnica ampliamente 
utilizada en la metodología cualitativa, destinada 
a recabar información sobre las opiniones, actitu-
des y creencias de las personas en relación con la 
situación que se investiga (Bisquerra, 2004).

El guión de los grupos de discusión y de las 
entrevistas permitió recopilar información sobre 
las seis modalidades de implicación establecidas 
en el modelo de Epstein (2001), descritas en la 
Tabla 1. A los tres colectivos participantes se les 
pidió su opinión sobre las estrategias de colabora-
ción entre familia y escuela llevadas a cabo en su 
centro. En concreto, se les formularon cuestiones 
amplias relativas a los cauces de comunicación es-
cuela-familia que se utilizan en el centro, al rol que 
familias y profesorado desempeñan en la educa-
ción de los hijos, a las prácticas de fomento de la 
participación y la implicación familiar que se lle-
van a cabo en la escuela y al nivel de implicación 
real que tienen las familias del centro en la vida 
escolar de sus hijos. En total, se realizaron 24 gru-
pos de discusión con padres y madres, 24 grupos 
de discusión con el profesorado de las escuelas y 
24 entrevistas a directores y directoras. Los gru-
pos de discusión estuvieron formados por entre 
cinco y siete participantes y cumplen el requisito 
de equilibrio entre homogeneidad, pues pertene-
cen al mismo colectivo, y heterogeneidad (docen-
tes de distintos cursos y especialidades, padres y 
madres de alumnos de distintas edades) (Krueger, 
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1991). No obstante, cabe señalar que en el caso de 
las familias hubo una representación más alta de 
madres en los grupos de discusión (alrededor de 
un 80%) que de padres. En el caso del profesora-
do, la composición por sexo es más equilibrada, 
aunque también son mayoría las profesoras que 
participaron en los grupos (aproximadamente el 
60%). Los miembros del equipo de investigación 
se desplazaron a los centros y se encargaron de 
la realización de las entrevistas y grupos de discu-
sión. La recogida de información se llevó a cabo a 
lo largo del año 2014.

Las entrevistas y grupos de discusión fueron 
grabadas en audio y se tomaron notas de cam-
po, procediéndose después a realizar la trans-
cripción de su contenido. El análisis de dichas 

transcripciones permitió agrupar las respuestas 
de cada uno de los tres sectores considerados en 
función de su contenido en las categorías estable-
cidas en el modelo de Epstein.

4. Resultados

Los resultados del estudio se muestran en la Ta-
bla 2, organizados de acuerdo al porcentaje de 
centros de la muestra que utilizan estrategias de 
colaboración en cada una de las seis modalidades 
establecidas por Epstein en opinión de los distin-
tos grupos de respuesta: familias, profesorado y 
directivos. En la tabla se proporcionan también 
algunos ejemplos de las estrategias utilizadas por 
los centros en cada dimensión. 

Tabla 2: Modalidades de colaboración familiar impulsadas por los centros escolares. 
Percepciones de familias, profesorado y directivos escolares

Modalidad

Número y porcentaje de centros que 
impulsan estrategias de colaboración 

según sector (N=24) Ejemplos de estrategias utilizadas por los centros
Padres/
Madres

Profesorado Directivos

Apoyo a la crianza 6 (25%) 12 (50%) 11 (46%)

Formación a familias sobre hábitos de vida saludables y 
normas de comportamiento
Impulso a actividades de ocio formativo
Ayudas materiales para familias

Comunicación 24 (100%) 24 (100%) 24 (100%)

Circulares, boletines y agendas escolares
Reuniones grupales e individuales
Encuentros informales
Llamadas telefónicas y sms
Correo electrónico
Páginas Web

Voluntariado 15 (62%) 22 (92%) 24 (100%)
Participación en fiestas, talleres, actividades extraescolares, 
etc.
Participación en actividades de aula

Ayuda para el 
aprendizaje en el 
hogar

3 (12%) 6 (25%) 5 (21%)

Orientación a familias sobre ayuda con los deberes
Conferencias sobre cuestiones académicas
Asesoramiento a familias sobre decisiones académicas
Talleres de lectura, informática, etc. para padres y madres

Toma de decisiones 7 (29%) 16 (67%) 19 (79%)
Impulso a la participación de las familias en el consejo esco-
lar Impulso a la creación y ampliación de las AMPAs

Colaboración con 
la comunidad

12 (50%) 19 (79%) 22 (92%)
Colaboración con el Ayuntamiento, con asociaciones, 
ONGs y entidades del entorno

En líneas generales, la información recopilada 
en las entrevistas y grupos de discusión permite 
afirmar que los centros que han tomado parte en 
este estudio establecen acciones encaminadas 
a lograr la colaboración con las familias en las 
áreas analizadas. No obstante, se aprecian algu-
nas diferencias tanto en la intensidad del trabajo 

desarrollado en las distintas dimensiones de la co-
laboración como en las percepciones que familias 
y profesionales de la educación tienen en relación 
con esta temática.

Como refleja la tabla, las escuelas inician 
con mayor frecuencia acciones en las catego-
rías enmarcadas en el modelo de Epstein como 
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Comunicación, Voluntariado y Colaboración con 
la comunidad, por este orden. De hecho, la dimen-
sión que aparece en la totalidad de los centros en 
opinión de todos los sectores es la Comunicación, 
que parece ser un aspecto que las escuelas cui-
dan especialmente. Los centros utilizan diferen-
tes vías de comunicación con las familias, tanto de 
carácter tradicional (circulares, agendas o reunio-
nes) como apoyadas en la tecnología (correo elec-
trónico, sms o plataformas digitales), si bien estas 
últimas están presentes en un escaso número de 
instituciones. Además, junto a los procedimientos 
de comunicación de tipo formal, los centros utili-
zan también procedimientos de carácter informal, 
como el contacto entre el profesorado y los pa-
dres y madres en los horarios de entrada y salida 
del centro. Los directivos entrevistados, así como 
los docentes, creen que a través de esta variedad 
de canales consiguen tener un buen nivel de co-
municación con la mayoría de las familias, pero 
señalan también que las estrategias puestas en 
práctica no resultan efectivas para alcanzar una 
comunicación fluida con algunas de ellas. Desde la 
perspectiva de los progenitores, las vías que reci-
ben una mejor valoración son las de tipo informal, 
ya que, en su opinión, muestran la disposición del 
profesorado y de los equipos directivos a mante-
ner un contacto estrecho con las familias. 

Los profesores están abajo muchas veces a las cua-
tro y media y a las nueve. Están en el patio y los ves 
que hablan con uno y con otro, es decir que no, mu-
chas veces no te hace falta subir. Si quieres hablar 
con ellos ya los encuentras abajo (GD Padres, C1).

Respecto al Voluntariado, el profesorado y los 
directores de la práctica totalidad de los centros 
indican que se esfuerzan por desarrollar activida-
des en las que se busca la colaboración de las fa-
milias, opinión que es compartida por las familias 
en 6 de cada 10 de las escuelas analizadas. Lo más 
frecuente es que dichas actividades sean fiestas, 
excursiones o eventos extraescolares, aunque en 
varias escuelas se invita también a padres, ma-
dres y otros familiares dentro del horario lectivo 
a realizar lecturas, apoyar en talleres o ayudar en 
la elaboración de manualidades, por mencionar 
algunos ejemplos. Una colaboración más formali-
zada y generalizada por parte de las familias, en la 
que se incluyen también actividades de tipo aca-
démico, se puede encontrar en los centros que 
han adoptado proyectos como las Comunidades 
de Aprendizaje.

El colegio te da, te apoya también si tú quieres ofre-
cer algún servicio por llamarlo entre comillas… Yo con 
ellos he hecho recientemente un taller de galletas, de 

traerme la harina, la azúcar y empezar a amasar con 
ellos. Porque para mí todos los recursos que están en 
el colegio están a nuestra disposición (GD Padres, 
C16).

La tercera modalidad que tiene una mayor 
presencia en los centros es la que se refiere a la 
Colaboración con la comunidad, en la que se de-
sarrollan acciones en todas las escuelas en opi-
nión de directores y profesores y en la mitad de 
ellas, en opinión de los padres. Los centros del 
estudio buscan la cooperación con los servicios 
municipales, con asociaciones y con ONGs que 
puedan prestar ayuda a los estudiantes y a sus 
familias, tratando de que su apoyo no se limite 
a cuestiones de tipo académico, sino que alcan-
ce también a cubrir otro tipo de necesidades, 
como las económicas, sociales o de ocio. A este 
respecto, resulta difícil deslindar las acciones em-
prendidas por las escuelas en esta dimensión de 
las realizadas en relación a la primera modalidad 
del modelo de Epstein, la Ayuda a las familias 
en la crianza, ya que ambas se solapan en cierta 
medida.

Es importante eso…, que el centro ha abierto las puer-
tas a cuanta organización ha querido venir aquí a 
hacer actividades. Es más, yo soy de una asociación 
de inmigrantes y el director, cosa rara, nos ha dado 
la llave para que llevemos escuelas deportivas del 
Ayuntamiento (GD Padres, C14).

En una situación intermedia respecto a las res-
tantes dimensiones se encuentra la colaboración 
referida a la Toma de decisiones en el modelo de 
Epstein. En relación con ella, las opiniones expre-
sadas arrojan una cierta variabilidad entre escue-
las, así como entre sectores de respuesta. Todos 
los centros que han tomado parte en el estudio 
cuentan con la representación de padres y ma-
dres legalmente establecida en el Consejo Esco-
lar, pero en varios de ellas no existe AMPA o esta 
agrupa a un número muy reducido de familias. 
En opinión de directores y docentes, el papel de 
las familias en el Consejo Escolar es importante 
e incide en la orientación que adopta su centro. 
Los padres y madres, por el contrario, consideran 
en la mayor parte de los centros analizados que 
las familias influyen poco en las decisiones del 
Consejo.

En relación con las AMPAs, cabe matizar tam-
bién las respuestas en función del sector. Directi-
vos y docentes enfatizan el importante esfuerzo 
que han dedicado a crear la Asociación en aque-
llos centros donde no existía o a involucrar en 
ella al conjunto de las familias, considerando que 
su tarea es valiosa en la vida de los centros. Sin 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.07
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[104]

[Inmaculada EGIDO GÁLVEZ & Marta BERTRAN TARRÉS]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 97-110] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

embargo, los padres y madres señalan la escasa 
participación de la mayoría de las familias en las 
AMPAs. 

En el AMPA somos cuarto gatos… y somos los que 
nos preocupamos porque esto vaya bien (GD Padres, 
C9).

Las modalidades de colaboración en las que 
los centros estudiados parecen emprender me-
nos iniciativas son las que corresponden en el mo-
delo de Epstein al Apoyo a la crianza y a la Ayuda 
para el aprendizaje en el hogar. En relación con 
la primera, se observa que las percepciones dis-
crepan en cierta medida entre los directores y 
profesorado, por un lado, y las familias, por otro. 
En la mitad de los centros los primeros consideran 
que desarrollan acciones dirigidas a ayudar a los 
progenitores a criar adecuadamente a sus hijos e 
hijas, proporcionándoles información sobre cues-
tiones como alimentación, horarios y hábitos de 
vida saludables.

Muchas veces les damos pautas a los padres sobre 
cómo pueden colaborar con el colegio y les manda-
mos papeles solamente con: “tengo que bañarme to-
dos los días”,“me tengo que acostar a la misma hora”, 
y les mandamos unas normas generales de vida (GD 
Profesores, C12).

Hay, incluso, algunos centros en los que el 
profesorado y los directores indican que llevan a 
cabo actividades en horario extraescolar o duran-
te el fin de semana con las que se trata de implicar 
a las familias en actividades de ocio que puedan 
ser beneficiosas para los niños. También en un 
pequeño número de centros se proporciona a las 
familias ayudas materiales (ropa, alimentos, útiles 
escolares) para contribuir al bienestar de los ni-
ños, ya sea de manera directa o acudiendo a aso-
ciaciones o servicios sociales.

Contrastando con esas percepciones, los pa-
dres y madres solo mencionan acciones encami-
nadas a ayudarles en la crianza de sus hijos en una 
minoría de centros, lo que parece indicar que es-
tos no perciben estrategias efectivas desarrolla-
das desde las escuelas en lo que hace referencia 
esta modalidad de implicación.

Finalmente, la modalidad en la que se identi-
fica un menor número de acciones es la referida 
a las Ayudas para impulsar el aprendizaje en el 
hogar. De acuerdo con el relato de los distintos 
sectores, solo un pequeño grupo de escuelas 
adopta estrategias para reforzar el papel de los 
padres y madres en la ayuda con los deberes para 
casa o para orientarles en la toma de decisiones 
sobre cuestiones académicas. Algunos centros 

han desarrollado en momentos puntuales algunas 
experiencias a este respecto, como clases de len-
gua para familias inmigrantes, talleres de lectura 
en familia o cursos de informática para padres 
y madres. Lo más habitual es que las cuestiones 
relacionadas con el aprendizaje se traten en las 
reuniones individuales de las familias con el pro-
fesorado, sin que exista un trabajo sistemático por 
parte del centro en relación con esta modalidad 
de implicación parental.

Tenemos las tutorías y en las tutorías sí se habla del 
punto débil que tiene el crío y oye, pues mira, por 
ejemplo, pues hay que ayudarle más con los núme-
ros, o más con las letras. Para que nosotros en casa le 
ayudemos también a que ese punto débil que tienen 
lo superen lo antes posible (GD Padres, C14).

Además de las acciones en las distintas dimen-
siones de la cooperación establecidas por Eps-
tein, los resultados del estudio permiten también 
profundizar en las semejanzas y diferencias que 
existen en las percepciones expresadas por los 
distintos sectores. A este respecto, los profesio-
nales de la educación, es decir, profesorado y di-
rectivos escolares, tienen opiniones prácticamen-
te idénticas sobre todas las áreas planteadas, que 
no siempre coinciden con las manifestadas por el 
sector de padres y madres. En general, los profe-
sionales tienen una percepción más positiva de las 
acciones emprendidas desde los centros para fo-
mentar la cooperación familia-escuela que la que 
tienen los progenitores, especialmente en algunas 
de las categorías analizadas. Estas diferencias 
vendrían a confirmar que, como se ha señalado en 
otros trabajos, la visión de ambos colectivos sobre 
la colaboración entre familias y centro escolar es 
distinta, aspecto que debería ser considerado a la 
hora de diseñar estrategias de cooperación des-
de las instituciones educativas (Barnard, 2004; 
Harris, Andrew-Power & Goodall, 2009).

No obstante lo anterior, existen coincidencias 
en la visión de los directivos, los docentes y las 
familias que han tomado parte en este estudio 
que también merecen ser reseñadas. Tanto los 
directores como el profesorado otorgan mayori-
tariamente un importante valor a la colaboración 
con las familias de sus estudiantes y se esfuerzan 
para alcanzarla, lo que coincide con las percep-
ciones de los padres y madres, que consideran 
que desde las escuelas se lleva a cabo un buen 
trabajo para fomentar la relación con las familias. 
Además, tanto docentes como padres y madres 
señalan que las estrategias desarrolladas resultan 
insuficientes con algunos sectores de familias, que 
suelen quedar al margen de los cauces de coope-
ración establecidos en sus centros.
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5. Conclusiones y discusión

Utilizando como marco de referencia el modelo 
teórico de Epstein (2001), este artículo ha profun-
dizado en las prácticas de colaboración familia-es-
cuela desarrolladas en 24 centros escolares de 
Barcelona, Madrid, Sevilla y Valencia que atien-
den a poblaciones desfavorecidas y que se carac-
terizan por obtener un buen rendimiento escolar, 
tratando así de contribuir a enriquecer el campo 
de investigaciones sobre este tema en el contexto 
español. Los resultados obtenidos permiten afir-
mar que las tres dimensiones del modelo que es-
tos centros parecen cuidar especialmente son las 
de Comunicación, Voluntariado y Colaboración 
con la comunidad. El impulso a la participación 
de las familias en la Toma de decisiones ocupa un 
lugar intermedio, mientras el menor número de 
iniciativas se sitúa en las categorías de Apoyo a 
la crianza y Ayuda para el aprendizaje en el hogar.

No obstante, más allá de las dimensiones con-
cretas en las que se fomenta la colaboración, el 
estudio realizado permite perfilar algunos de los 
rasgos que, en términos generales, comparten 
estas escuelas en su relación con las familias y 
que pueden resumirse en los siguientes: adop-
tan un enfoque proactivo en lo que se refiere a 
la cooperación entre familia y centro escolar, son 
conscientes de las dificultades de las familias que 
atienden, parten de una visión amplia del propio 
concepto de colaboración y funcionan como es-
cuelas abiertas al entorno.

Por lo que se refiere al primero de los rasgos, 
puede afirmarse que los centros que han partici-
pado en el estudio adoptan un enfoque proactivo 
más que reactivo en lo que se refiere a la implica-
ción familiar, dado que son ellos mismos los que 
toman la iniciativa para entablar una adecuada 
relación con las familias y se esfuerzan por llevar 
a la práctica un trabajo deliberado para conseguir 
su colaboración. Puesto que en todos los casos se 
trata de centros que consiguen obtener buenos 
resultados escolares, el estudio realizado viene a 
reforzar para el caso español las evidencias que la 
investigación internacional ha aportado acerca de 
los beneficios que la búsqueda de la cooperación 
con las familias tiene tanto para los estudiantes en 
situación de desventaja social como para las pro-
pias escuelas que los atienden (Dauber & Epstein, 
1993; Desforges & Abouchaar, 2003). 

Por otra parte, los directivos y docentes que 
han tomado parte en el estudio son conscientes 
de las especiales dificultades, tanto de tiempo 
como de mentalidad, que muchas de las familias 
de sus centros tienen cuando se trata de acudir 
a las actividades programadas por la escuela. 
Entienden también que los canales formales de 

comunicación escolar, que pueden ser válidos 
para otras familias, resultan poco efectivos en el 
caso de los grupos desaventajados (Field, Kucze-
ra & Pont, 2007). Por estas razones, en su trabajo 
diario buscan oportunidades de contacto infor-
mal no solo para comunicarse con los padres y las 
madres, sino para conseguir establecer con ellos 
una relación de confianza que revierta en un ma-
yor apoyo mutuo en la tarea educativa. 

En relación con lo anterior, cabe plantear que 
tanto el profesorado como los miembros de los 
equipos directivos de las escuelas analizadas tie-
nen una concepción amplia de la colaboración con 
las familias. Para ellos, la implicación familiar más 
relevante no es la que se refiere a la participación 
de las familias en las asociaciones y órganos de go-
bierno de la escuela o su asistencia a las reuniones 
convocadas desde el centro, aunque también dan 
importancia a estas cuestiones. Por el contrario, los 
profesionales que trabajan en estos centros ponen 
el énfasis en que la relación con las familias favo-
rezca el desarrollo integral de los niños y niñas y 
se oriente a cubrir las diferentes necesidades que 
estos tienen, no solo en su proceso de escolaridad, 
sino también en los restantes aspectos de su vida 
en el entorno familiar y social. En este sentido, di-
chos profesionales parecen prestar más atención a 
la implicación de los progenitores a título individual 
que a la implicación de los mismos como colectivo, 
aspecto que la investigación más reciente prioriza 
también, por considerar que, si bien ambas vertien-
tes de la colaboración tienen efectos positivos, el 
apoyo de la familia a la trayectoria escolar de cada 
alumno es la estrategia más eficaz para la mejora 
de los resultados de los estudiantes de menor nivel 
social (Faubert, 2012).

Un rasgo adicional que comparten la mayoría 
de las escuelas estudiadas es su apertura al entor-
no (Jeynes, 2003). Se trata de centros que buscan 
la colaboración de un amplio conjunto de entida-
des, tanto de carácter público como privado, que 
aportan ayudas de diversa índole a su alumnado. 
Ellos mismos ofrecen también oportunidades de 
colaboración a todas las instancias del tejido so-
cial en el que se encuentran con el fin de benefi-
ciar a sus estudiantes y a sus familias.

Este conjunto de rasgos compartido por los 
centros analizados puede ayudar a explicar, al me-
nos parcialmente, los buenos resultados que estos 
obtienen cuando se comparan con otras escuelas 
de su entorno. No obstante, a pesar de que todos 
ellos llevan a cabo una labor satisfactoria en lo que 
se refiere a la colaboración familia-escuela, el estu-
dio muestra que aún existe un margen de mejora 
en relación con esta cuestión. En concreto, se cons-
tata que siguen existiendo algunos colectivos de fa-
milias para los que las acciones emprendidas desde 
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las escuelas no resultan eficaces, por lo que se re-
quieren esfuerzos adicionales destinados a lograr 
su implicación. Si bien a este respecto las propias 
instituciones educativas pueden reforzar sus estra-
tegias, cabe plantear que alcanzar a la totalidad de 
los padres y madres es una meta que desborda las 
posibilidades de actuación de las escuelas, dada la 
problemática que algunas familias presentan. En 
este sentido, se requiere la colaboración de otras 
instancias que apoyen el trabajo desarrollado des-
de los centros (Goodall & Vorhaus, 2011).

Además de lo anterior, las prácticas desarro-
lladas en la mayoría de las escuelas estudiadas 
parecen resultar insuficientes en las dos dimen-
siones de la colaboración establecidas por Eps-
tein (2001) que se encuentran más directamente 
relacionadas con el entorno familiar, como son el 
apoyo a la crianza y las ayudas para el aprendi-
zaje en el hogar. Una posible explicación es que 
estos son los dos ámbitos de colaboración que 
resultan más alejados de la institución escolar, 
si bien es necesario considerar que los centros 
educativos tienen también posibilidad de inter-
venir en ellos si planifican adecuadamente estra-
tegias orientadas en esa dirección (Epstein et al., 
2009). De hecho, en ninguno de los centros que 
han tomado parte en esta investigación existe un 
programa destinado específicamente a mejorar la 
colaboración con las familias, aunque algunos de 
ellos han adoptado el sistema de Comunidades 
de Aprendizaje, que supone un trabajo intencio-
nal de implicación de las familias y la comunidad 
(Díez-Palomar & Flecha, 2010). Por ello, cabe plan-
tear la importancia de que los centros analizados, 
y, por extensión, el conjunto de centros que atien-
den a colectivos desfavorecidos, desarrollen pro-
yectos de intervención sistemáticos y holísticos, 
que contemplen acciones en la totalidad de las 
dimensiones de la colaboración familia-escuela 
establecidas por Epstein (2001). Dichos proyec-
tos, debidamente contextualizados y adaptados a 
cada caso concreto, pueden servir en la práctica 
para ampliar las iniciativas que los centros ya han 
desarrollado al respecto de la colaboración fami-
liar y para reforzar las áreas de cooperación en las 
que se encuentran mayores carencias. 

No cabe duda de que las anteriores conclu-
siones deben tomarse con cautela, ya que la in-
vestigación realizada tiene una serie de limitacio-
nes que merecen ser señaladas. A este respecto, 
resulta evidente que no se ha llevado a cabo un 
análisis objetivo de las estrategias de cooperación 
desarrolladas en los centros, sino que únicamente 
se muestran las percepciones que los directivos, 
docentes y familias tienen sobre las mismas. Por 
otra parte, se trata de una investigación cualitati-
va, realizada en un pequeño número de escuelas, 
por lo que sería necesario ampliarla a muestras 
más amplias y complementarla con otras meto-
dologías. Además, los padres y madres que han 
tomado parte en el estudio son solo un pequeño 
grupo en el conjunto de los que acuden a estas es-
cuelas, por lo que pueden no ser representativos 
del colectivo de familias. El mero hecho de parti-
cipar en los grupos de discusión indica que estos 
padres y madres tienen contacto con el centro 
escolar, por lo que han podido quedar excluidos 
del estudio los que realmente no tienen ninguna 
relación con la escuela. No obstante, a pesar de 
estas limitaciones, el estudio realizado ha tratado 
de dar voz a las familias que pertenecen al sector 
que la literatura califica como “invisibles” (Voge-
ls, 2002) y que a menudo queda relegado de la 
investigación.

Como conclusión general, el análisis de las 
prácticas llevadas a cabo en estas escuelas “de 
éxito” situadas en entornos desfavorecidos de 
distintas ciudades españolas, viene a reforzar la 
idea, ya señalada en otras investigaciones, de que 
una adecuada relación familia-escuela puede ser 
un factor relevante para ayudar a romper, al me-
nos en parte, el círculo del fracaso escolar y de la 
exclusión en los centros educativos que atienden 
a poblaciones socialmente vulnerables. Por esta 
razón, trabajar en el desarrollo de programas de 
implicación parental que tengan en cuenta las es-
peciales necesidades de las familias que encuen-
tran mayores obstáculos en la colaboración con 
la escuela puede ser, entre otras posibles, una vía 
efectiva para que los centros educativos contri-
buyan a mejorar los resultados de los estudiantes 
que se encuentran en situación de desventaja.
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RESUMEN: El propósito de esta investigación es conocer si los cambios obtenidos en la com-
petencia familiar, en las familias participantes en el Programa de Competencia Familiar, se 
mantienen después de dos años de haber finalizado el programa. Los métodos de análisis 
de supervivencia son una herramienta imprescindible en la investigación longitudinal. Cual-
quier estudio que implique seguimiento tiene una duración establecida –en nuestro caso: 24 
meses–. Se espera que el efecto agregado, denominado “competencia familiar” se mantenga 
al final de los 24 meses para una parte apreciable de las familias que han participado en la 
adaptación española del SFP (7-12). Se desea saber cómo influyen una serie de factores clave 
del programa sobre la variable “competencia familiar”, entendida como un agregado de facto-
res de protección que se han mostrado significativos en los estudios de prevención selectiva 
familiar. La muestra estaba compuesta por 155 familias en situaciones de riesgo. Se cuenta con 
las evaluaciones de resultados de las familias, establecidas a partir de instrumentos valida-
dos para la población española (BASC y cuestionarios de competencia familiar de Kumpfer). 
Los instrumentos utilizados tienen una modalidad para padres y otra para hijos. El diseño es 
cuasi-experimental, con grupo de control y rigurosos controles de las posibles fuentes de 
sesgo. Las 155 familias fueron seguidas a lo largo de 24 meses, a partir del análisis longitudinal 
realizado desde el inicio de la aplicación de las sesiones del PCF.

Procedimiento. Se ha utilizado el método de la regresión de Cox el cual permite ver la 
influencia de predictores en la presencia o ausencia de un suceso positivo (en nuestro caso, la 
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presencia de competencia familiar). El análisis agregado, basado en análisis de supervivencia 
(regresión de Cox), ofrece resultados satisfactorios de mantenimiento a 24 meses después 
de finalizar la participación en el SFP, de la competencia familiar, entendida como un fac-
tor complejo basado en la dinámica familiar positiva. Dicotomizando dicho factor, se pueden 
identificar las variables que lo explican, es decir la presencia de competencia familiar en fun-
ción de un conjunto de factores relevantes. Con el factor sobre la competencia familiar se 
puede trabajar produciendo una variable dicotómica basada en todos los casos de pérdida 
de competencia familiar, entre 2009-2010 y 2012-2013 (primer nivel de la dicotomización), 
así como todos aquellos casos de familias en los que se ha producido mantenimiento de la 
competencia o mejora de la misma (segundo nivel de la dicotomización),

KEY WORDS: 
family prevention 
evidence-based 
prevention 
programmes 
family education 
Cox regression 
longitudinal follow-up

ABSTRACT: The purpose of this research is to know if the changes obtained in the family 
competence, by participating in the Family Competence Program, remain the same after two 
years of the end of the program. Methods of survival analysis are an important instrument in 
the follow-up studies. In our 24-month follow-up research, the “family competence” aggregat-
ed effect is expected to last along the two years for an important amount of the participant 
families in the Family Competence Program (FCP, Spanish adaptation of SFP). We would 
like to know how different key components of the program influence on the factor “family 
competence”. This variable is understood as an aggregation of protection factors that have 
been significant in family selective prevention research. Family competence is understood as 
a complex factor based on a positive family dynamic. Conjoint analyses. Sample: 155 families 
at risk. Evaluation of family results, using Spanish validated instruments (BASC and Kump-
fer’s family competence questionnaries). Design is cuasi-experimental, with control group and 
rigorous control of potential biases. 155 families were followed up along 24 months, with a 
longitudinal analysis initiated in the beginning of the Family Competence program sessions. 
Cox regression is used since it allows seeing the influence of the predictors in the presence 
or absence of a positive event (in our case the presence of family competence). The aggre-
gated analysis, based on Cox’s regression, offers satisfactory results of family competence of 
24-month duration (after finalisation of FCP).

PALAVRAS-CHAVE: 
Prevenção familiar 
programas baseados 
na evidência 
científica 
educação familiar 
Regressão de Cox 
acompanhamento 
longitudinal

RESUMO: O objectivo desta pesquisa é saber se as mudanças obtidas na competência fami-
liar, no seio das famílias que participam do Programa de Competência Familiar, permanecem 
após dois anos do final do Programa. Os métodos de análise de sobrevivência são uma fer-
ramenta essencial na investigação longitudinal. Qualquer estudo que envolva o acompanha-
mento tem uma duração pré-determinada: no nosso caso é 24 meses. Espera-se que o efeito 
agregado, chamado de “competência familiar” permaneça a partir do final dos24 meses numa 
proporção significativa de famílias que participaram da adaptação espanhola do SFP (7-12). 
Pretende-se saber como influem uma série de factores-chave do programa sobre a variável 
“competência familiar”, entendida como um conjunto de factores de proteção que mostra-
ram-se significativos nos estudos de prevenção seletiva familiar. A amostra foi composta de 
155 famílias em situação de risco. Se conta com as avaliações de resultados de famílias, esta-
belecidas a partir de instrumentos validados para a população espanhola (BASC e questio-
nários de competência familiar de Kumpfer). Os instrumentos utilizados têm uma modalidade 
para os pais e uma outra para as crianças. O desenho é quási-experimental, com um grupo de 
controlo e controles rigorosos das possíveis fontes de desvios. As 155 famílias foram observa-
das ao longo de 24 meses a partir da análise longitudinal realizada desde o início da aplicação 
das sessões do PCF. Utilizou-se o método de regressão de Cox, que permite ver a influência 
dos preditores na presença ou ausência de um evento positivo (no nosso caso, a presença de 
competência familiar). A análise agregada, com base na análise de sobrevivência (regressão 
de Cox), fornece resultados satisfatórios de manutenção 24 meses após da conclusão da par-
ticipação no SFP, da competência familiar, entendida como um factor complexo baseado em 
dinâmicas familiares positivas. Dicotomizando este factor, é possível identificar as variáveis 
que o-explicam, ou seja, a presença de competência familiar com base num conjunto de fac-
tores relevantes. Com o factor sobre a competência familiar pode- se trabalhar produzindo 
uma variável dicotómica com base em todos os casos de perda de competência familiar, entre 
2009-2010 e 2012-2013 (primeiro nível de dicotomização) e todos os casos de famílias que 
vem mantendo a competência ou a melhora dela (segunda nível da dicotomização).

 

1. Introducción

La influencia de la familia en el comportamiento 
de hijos, incluyendo las conductas problemáticas, 
viene avalada por décadas de investigación empí-
rica, tal como recogen Kumpfer, Olds, Alexander, 
Zucker & Gary (1999). En este sentido, las prácticas 
de crianza negativas pueden tener consecuencias 

muy importantes en el desarrollo de factores de 
riesgo (Burke, Brennan & Cann, 2012; Bowlby, 
2005) y el desarrollo de conductas problema 
como el consumo de drogas, la conducta sexual 
precoz o la conducta antisocial y delincuente. Des-
de una perspectiva en positivo, las familias pue-
den dirigir las conductas prosociales de sus hijos y 
protegerlos de diferentes situaciones y conductas 
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problemáticas a lo largo de su desarrollo mediante 
una crianza positiva. La literatura sobre esta cues-
tión es amplia y diversa en lo que se refiere al mar-
co teórico desde el que se contextualiza (Waller, 
Gardner, Dishion & Sitn, 2014). Una educación o 
crianza competente y positiva incluye una amplia 
gama de tareas y funciones, adaptada al momento 
evolutivo de los niños y culturalmente apropiada. 
Los padres llevan a cabo estas actividades con el 
fin de socializar a sus hijos, orientarles y reducir su 
problema de comportamiento a través de las dife-
rentes etapas evolutivas. Las relaciones efectivas 
entre padres e hijos se caracterizan por incluir 
altos niveles de protección, cuidado y educación, 
que algunos autores definen como el cumplimien-
to de las necesidades básicas, como la seguridad 
emocional y económica, orientación adecuada, 
poner límites, supervisión, estimulación y estabi-
lidad, y el uso de estrategias de control y apoyo 
a través del desarrollo normativo. Como indican 
Sandler, Schoenfelder, Wolchik & MacKinnon 
(2011), en el trabajo de revisión de 46 estudios lon-
gitudinales experimentales aleatorios de progra-
mas de prevención, y en relación a la promoción 
de una crianza efectiva, aunque existen diferen-
cias entre los investigadores sobre qué aspectos 
de crianza tienen mayor influencia positiva en el 
desarrollo de los jóvenes; se mencionan entre 
otros el apego emocional, la capacidad de auto-
rregulación, las relaciones positivas padres-hijos y 
el refuerzo positivo.

Son factores parentales agrupados bajo el 
concepto de crianza positiva, un término general 
que reúne diferentes conductas de los padres 
incluyendo calidez y sensibilidad, una estructu-
ración ambiental proactiva, establecimiento de 
límites y el uso de apoyos contingentes. La crianza 
positiva es un factor robusto que ha demostrado 
su influencia en el comportamiento de los jóvenes 
a través de muchas investigaciones con diseños 
rigurosos de investigación. Tienen su origen en 
los trabajos de investigación clásicos de Baumrind 
(1966, 1967, 1975, 1991) sobre el concepto de crianza 
positiva, a partir de la investigación sobre los es-
tilos educativos de los padres en los que el com-
portamiento de los padres y el desarrollo de las 
competencias instrumentales en los niños están 
vinculados

Desde el punto de vista científico se consi-
dera que, con la finalidad de potenciar la crianza 
positiva y el ajuste, la prevención es la forma más 
adecuada de hacerlo. Al respecto, los modelos 
teóricos actuales que subyacen a las propuestas 
preventivas, consideran el análisis de los factores 
de riesgo y de protección desde una perspecti-
va en la que se analizan, tanto las debilidades, 
que ponen al individuo en situación de riesgo, así 

como también las fortalezas, las cuales equilibran 
y protegen frente a dichos factores. Se trata de 
propuestas en las que se destacan y refuerzan los 
elementos positivos del individuo y de su entorno 
con especial énfasis en la familia (Forés & Grané, 
2008; Grotberg, 2003; Orte, 2013; Werner, 2012). 
En situaciones de vulnerabilidad, el desarrollo de 
la resiliencia, o de la adaptación exitosa a pesar 
del riesgo y de la adversidad, es un planteamiento 
muy importante en el desarrollo de programas de 
prevención orientados a diversos ámbitos, pro-
blemas y situaciones. Son modelos orientados 
hacia la resiliencia, cuyo origen se fundamenta 
en los resultados de los estudios longitudinales 
de varios autores como Garmezy (1974); Werner 
y Smith (1982); Rutter (1987); Brounstein & Zweig 
(1999), quienes analizaron los factores de protec-
ción presentes a lo largo del desarrollo evolutivo 
de niños y jóvenes, los cuales no habían desarro-
llado comportamientos desviados a pesar de las 
situaciones de alto riesgo y disfunción que habían 
estado presentes en sus vidas.

Los resultados de estos trabajos también 
orientan sobre las mejores condiciones para lle-
var a cabo programas preventivos: deben llevar-
se a cabo lo antes posible, con estrategias multi-
componente y con los grupos más vulnerables, en 
aquellos momentos del desarrollo evolutivo en los 
que el refuerzo de la adaptación positiva produce 
el mayor beneficio posible, tal como ha quedado 
recogido a lo largo de décadas de investigación 
sobre esta cuestión (Center for Substance Abu-
se Prevention, 2000; Gómez & Kotliarenco, 2010; 
National Institute on Drug Abuse, 2004; Orte, 
2000, 2008).

Desde el punto de vista de la intervención y 
como ya comentamos en otro lugar (Orte Balles-
ter & March, 2013; Orte, Ballester, Amer & Vives, 
2014) nuestra propuesta se articula a través de 
los programas de intervención socioeducativa fa-
miliar basados en la evidencia científica, como la 
mejor opción para prevenir el posible inicio, pro-
gresión y desarrollo de conductas problema en 
los hijos, tanto por su capacidad de influencia en 
sí misma como por su presencia y posibilidad de 
adaptación en los distintos momentos evolutivos 
de los hijos y de la propia familia y por su dura-
ción a lo largo del tiempo. Trabajar con la familia 
en su totalidad, posibilita el desarrollo y refuerzo 
de objetivos en paralelo para varios de los sub-
sistemas que la integran: los padres, los hijos y la 
familia utilizando programas de prevención mul-
ticomponente y con mayores posibilidades de 
obtener cambios positivos en las intervenciones. 
Estos programas tienen un acercamiento social y 
educativo el cual produce una mayor integración 
de los cambios basado tanto en las habilidades 
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que se enseñan, se practican y se integran en el 
devenir cotidiano de la familia, como en la refor-
mulación cognitiva y emocional. Los programas de 
refuerzo de la familia son preferibles a los que se 
orientan a los hijos porque las familias fuertes y 
los padres eficaces son esenciales para la preven-
ción de los problemas de los niños y de los jóve-
nes (Kumpfer & Alvarado, 2003) y porque la evi-
dencia muestra que el refuerzo de toda la familia a 
menudo tiene un impacto más duradero en el niño 
y han demostrado su utilidad en la reducción de 
problemas emocionales y de conducta (Kumpfer 
& Johnson, 2007; Mercer, 2006; Oliva, Morago & 
Parra, 2009). Se trata pues de programas de inter-
vención socioeducativa con familias, basados en 
la evidencia científica que tienen unas caracterís-
ticas determinadas: afectan a la familia completa, 
se basan en procesos interactivos de cambio de 
habilidades y de comportamientos se inician a 
partir de sesiones orientadas a potenciar los sen-
timientos positivos en la familia, se potencian los 
valores familiares, se utilizan métodos de comuni-
cación y técnicas de disciplina y se fomenta la par-
ticipación de la familia eliminando los obstáculos a 
su asistencia (Kumpfer & Johnson, 2007).

Una de las características a destacar de la pre-
vención es que funciona, que sirve para prevenir 
el inicio y desarrollo de las conductas problema, 
siempre que se lleven a cabo acciones preventi-
vas destinadas a poblaciones diana determinadas, 
en el marco de las tipologías de programas que 
hayan demostrado eficacia. Desde esta perspec-
tiva, el Grupo GiFES-UIB ha llevado a cabo la 
aplicación del Programa de Competencia Fami-
liar (Kumpfer, 1998) para población española, al 
que nos referiremos en este trabajo. El Programa 
de Competencia Familiar (PCF) es una adapta-
ción del Strengthening Families Program (SFP) 
(Kumpfer & DeMarsh, 1985; Kumpfer, DeMarsh & 
Child, 1989) adaptado en España por GIFES; es 
un programa de prevención de factores de riesgo, 
multicomponente, de tipo selectivo, cuyo diseño 
original fue desarrollado para reducir la influencia 
de factores de riesgo familiares en los hijos e hijas 
de personas drogodependientes, al mismo tiempo 
que se refuerzan los factores de protección, con 
la finalidad de aumentar su resiliencia ante el con-
sumo y otros posibles problemas (Kumpfer, Feno-
llar & Jubani, 2013).

El SFP es un programa de prevención familiar 
reconocido como eficaz en la prevención de con-
ductas problema, incluyendo el consumo de alco-
hol y drogas por distintas instituciones de recono-
cido prestigio. Así, la Substance Abuse and Mental 
Health Services Administration (SAMSHA), entre 
cuyos criterios de calidad se contemplan la fideli-
dad en la intervención, la evaluación del proceso, 

medidas de resultado del cambio de conductas 
y la validez de los procedimientos de medida lo 
reconoció como programa Modelo. Otras institu-
ciones de relevancia científica en el ámbito de la 
evaluación de programas basados en la evidencia 
lo sitúan entre los primeros puestos en la catego-
ría de programas de prevención que funcionan 
(Orte, 2013).

Las aplicaciones del programa realizadas por 
GIFES, se han centrado en la prevención de dro-
gas y otras conductas problema en varios contex-
tos, en especial en Proyecto Hombre en España, 
así como en los servicios sociales de atención pri-
maria y servicios de protección de menores. Los 
datos a los que haremos referencia aquí sobre el 
mantenimiento de la competencia familiar a partir 
de un estudio longitudinal de 24 meses, forman 
parte de un trabajo de investigación más amplio 
a partir de las aplicaciones controladas en los 
servicios sociales entre 2009 y 2011 de la forma 
siguiente:

El diseño e investigación del PCF tiene tres 
etapas en España:

•	Experimentación inicial: 2005. Diseño trans-
versal basado en aplicaciones de 14 sesiones 
y medidas previas y posteriores.

•	Aplicaciones generalizadas a servicios de 
prevención de drogas, a servicios sociales de 
atención primaria y a servicios de protección 
de menores, a partir de las correcciones intro-
ducidas después de la experimentación ini-
cial: 2006-2011. Diseño transversal basado en 
aplicaciones de 14 sesiones y medidas previas 
y posteriores.

•	Diseño longitudinal: 2011-2013. Se completan 
los análisis realizados con seguimiento a dos 
años de las familias participantes. En 2011 se 
toman datos de las familias que finalizaron en 
2009. En 2012 se toman datos de las familias 
que finalizaron en 2010. En 2013 se toman datos 
de las familias que finalizaron en 2011, las últi-
mas aplicaciones generalizadas.

La adaptación del programa SFP realizada por 
GIFES (Orte & GIFES, 2005a, 2005b; Orte, Touza 
& Ballester, 2007), ha procurado alcanzar criterios 
de calidad, de forma que en el PCF o adaptación 
española, se ha utilizado un diseño de evaluación 
pretest-postest con grupos de control, comple-
mentado por medidas de proceso generadas a 
partir de evaluaciones proceso-resultados. Las 
evaluaciones realizadas se han centrado en los 
resultados y en los procesos desarrollados. Los 
datos que presentamos aquí se refieren al man-
tenimiento de los resultados a medio-largo plazo 
(2 años) del PCF. La importancia de los resulta-
dos procedentes de estudios longitudinales forma 
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parte de los criterios de calidad de los programas 
de prevención basados en la evidencia. Se trata 
por tanto de resultados valiosos en sí mismos y en 
el contexto actual de referencia de la prevención 
familiar. Tanto en España como en Europa estos 
estudios son casi inexistentes en el ámbito que 
nos ocupa de la acreditación de los cambios a 
largo plazo a partir de la aplicación de programas 
de intervención familiar basados en la evidencia 
científica en la línea de autores de reconocido 
prestigio y experiencia en el ámbito como los de 
Haggerty, Skinner, MacKenzie & Catalano (2007).

2. Objetivos

En primer lugar, analizar si el efecto agregado de 
la competencia familiar se ha mantenido después 
de dos años de participación de las familias en 
el programa de competencia familiar Orte et al. 
(2015). El efecto agregado se obtiene a partir de 
las escalas sobre organización familiar, relaciones 
padres-hijos y parentalidad positiva.

En segundo lugar, analizar la influencia de la 
competencia familiar en factores como, la vulne-
rabilidad familiar, la edad de los padres y de los 
hijos y la participación en el programa.

3. Metodología y procedimiento

Los diseños longitudinales sirven para estudiar los 
procesos de cambio relacionados con el paso del 
tiempo. Se optó por un diseño longitudinal a 24 
meses para obtener medidas repetidas de la com-
petencia familiar, evaluada en tres grandes ámbi-
tos relacionados con las características del PCF 
de tipo multicomponente:

•	dinámica familiar;
•	parentalidad positiva de los padres;
•	conductas de los hijos.

El estudio combina evaluaciones pretest y pos-
test, vinculadas a la participación experimental en 
el PCF (o a los controles), así como evaluaciones 
posteriores. Originariamente, se realizó un diseño 
casiexperimental multigrupo, con medidas pre-
test y postest, así como con grupo de control no 

equiparado. El tratamiento longitudinal ha consis-
tido en una tercera toma de datos a los dos años 
de finalizar cada una de las aplicaciones del PCF. 
Es decir, se incluye un postest a largo plazo.  El 
riguroso control de las condiciones experimenta-
les (eliminación, constancia de las condiciones), 
en todas las aplicaciones y en los seguimientos 
longitudinales, permite tratar los diversos grupos 
experimentales como un único grupo con diversas 
aplicaciones, aunque siempre se han considerado 
de forma separada los grupos del PROYECTO 
HOMBRE (PH) de los grupos de SERVICIOS SO-
CIALES (SS SS). Los controles realizados en las 
experiencias son diversos. Se han eliminado va-
riables perturbadoras diversas (dificultades de 
transporte, guardería para los hijos menores, etc.). 
Se han mantenido constantes las condiciones ex-
perimentales, mediante control directo por parte 
de miembros del equipo de investigación: se eva-
lúa la fidelidad del programa en cada aplicación, 
se controla la duración de las sesiones, se man-
tienen constantes las condiciones ambientales de 
las salas, etc. Se utilizan los mismos instrumentos 
en dos tomas de datos realizadas según el mismo 
protocolo, incluyendo a todos los sujetos partici-
pantes. Por lo que se refiere a los controles utili-
zados en los seguimientos, han tenido en cuenta 
todo un conjunto de dificultades. Se han realizado 
siempre los contactos a partir de los profesiona-
les de referencia de los servicios implicados (PH y 
SS SS), neutralizando la  extrañeza de los partici-
pantes ante el nuevo contacto. La toma de datos 
y los protocolos, se han realizado con los mismos 
instrumentos, escalados por edades en los casos 
en los que se realizan diagnósticos.

En lo que se refiere a la muestra, indicamos 
primero los criterios de inclusión-exclusión de las 
familias y la descripción de las familias que reali-
zaron el programa de competencia familiar y de 
las cuales hemos realizado seguimiento de evalua-
ción a lo largo del tiempo con medidas repetidas.

Los criterios de inclusión y exclusión, mante-
nidos a lo largo de tres tomas de datos quedan 
recogidos en el cuadro 1 y son los siguientes:
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Cuadro 1. Criterios

Padres y madres Hijos e hijas

Inclusión

•	 Expediente abierto en PH o en SS SS.
•	 Con hijos a su cargo entre 8 y 12 años.
•	 Sujetos motivados para participar en la experiencia.
•	 Sujetos con un nivel de atención y cooperación razo-

nables.
•	 Sujetos capaces de participar en sesiones de trabajo 

grupal de 2hs de duración, una vez por semana duran-
te 14 sesiones.

•	 Que sus padres participen en la experiencia grupal.
•	 Que tengan entre 8 y 12 años.

Exclusión 

•	 Adicción activa a drogas que afecten su capacidad de 
juicio.

•	 Presencia de sintomatología mental no estabilizada.
•	 Evidencia de discapacidad psíquica.
•	 Déficit atencional severo.

•	 No aceptación del programa (PCF).
•	 Severa dependencia a drogas que alteren su capaci-

dad de juicio.
•	 Presencia de sintomatología mental no estabilizada.
•	 Evidencia de discapacidad psíquica.
•	 Déficit atencional severo.
•	 Problemas de conducta severos.

En todas las familias se ha considerado un úni-
co hijo como referente del análisis, contando con 
tantos hijos como familias han participado, es de-
cir, en total se ha contado con 136 familias, con lo 
cual se han estudiado 136 hijos de dichas familias.

El grupo experimental en PH estaba formado 
por 73 familias que habían finalizado el PCF en el 
período 2009-2011, de las cuales se ha conseguido 
seguimientos efectivos con 63 familias, es decir, 
un 86,30%. Se han considerado seguimientos en 
el último trimestre de 2012 y en el primero de 2013 
para aquellas familias que finalizaron el programa 
en 2011. El grupo experimental en PH se ha cons-
tituido a partir de 11 aplicaciones del programa de 
competencia familiar, realizadas en 11 ciudades de 
España entre 2009 y 2011.

El grupo experimental en SS SS estaba formado 
por 217 familias, que habían finalizado el PCF en el 
período 2009-2011, de las cuales se ha conseguido 
la colaboración de 92 familias (42,40%). El grupo 
experimental en SS SS se ha constituido a partir de 
29 aplicaciones del programa de competencia fami-
liar, realizadas en 17 municipios o zonas de Mallorca 
entre 2009 y 2011. El año 2009 se realizaron 11 apli-
caciones, finalizando 68 familias todo el programa. 
A lo largo de los años 2010 y 2011 se realizaron 9 
aplicaciones diferentes cada año, completando el 
programa 80 y 69 familias respectivamente.

El cuadro 2 resume los datos más relevantes 
de la muestra analizada. En conjunto se cuenta 
con 155 familias (53,45%), un volumen muy signi-
ficativo de los grupos experimentales originales.

Cuadro 2. Seguimiento de las familias participantes

Inicio PCF Final PCF % Seguimiento %(final PCF)

Familias PH 87 73 83,91% 63 86,30%

Familias SS SS 292 217 74,32% 92 42,40%

TOTAL 379 290 76,52% 155 53,45%

En los dos tipos de servicios se ha contado 
con grupos de control, constituidos por familias 
de las mismas características que las participan-
tes en las experiencias del PCF. Las caracte-
rísticas del grupo experimental y del grupo de 
control eran significativamente similares. En el 
conjunto del estudio, se han evaluado 181 fami-
lias, sin realizar una selección sesgada en ningu-
no de los momentos del seguimiento. La pérdida 

de las familias que han participado en los proce-
sos experimentales se ha producido por factores 
diversos:

•	cambios de domicilio y en ocasiones de ciu-
dades o países, sin informar a los servicios de 
referencia;

•	abandono de los procesos de trabajo, desean-
do mantener la distancia con los servicios de 
referencia;
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•	pérdida de la motivación en relación a los pro-
cesos de evaluación, considerando que ya han 
realizado aportaciones de datos suficientes.

Ese conjunto de factores explica la reducción 
de la muestra potencial, pero a pesar de todo se 
ha podido contar con una muy importante colabo-
ración por parte de las familias que participaron 
de una u otra manera (experimentales o contro-
les) en el PCF.

La edad media de los padres de PH que comple-
taron el seguimiento era de 40,28 años (DE= 3,985), 

mientras que la de los hijos era de 12,38 años (DS= 
2,472). La edad media de los padres del grupo de 
control era de 41,11 años (DS= 5,645), la de los hijos 
era de 12,00 años (DE= 2,197). Las diferencias no son 
significativas ni en los padres ni en los hijos. La edad 
media de los padres de SS SS que completaron el 
seguimiento era de 41,46 años (DE= 7,952), mientras 
que la de los hijos era de 11,25 años (DS= 1,942). La 
edad media de los padres del grupo de control era 
de 38,82 años (DS= 13,220), la de los hijos era de 9,65 
años (DE= 1,539). Las diferencias no son significativas 
ni en los padres ni en los hijos. (ver cuadro 3).

Cuadro 3. Edades medias de las familias participantes en el seguimiento 

PH Hijos Desv.Est. Padres Desv.Est.

Experimental 12,38 2,472 40,28 3,985

Control 12,00 2,179 41,11 5,645

TOTAL 12,33 2,435 40,38 4,193

SS SS Hijos Desv.Est. Padres Desv.Est.

Experimental 11,25 1,942 41,46 7,952

Control 9,65 1,539 38,82 13,220

TOTAL 11,17 1,923 41,46 8,676

Por lo que se refiere al sexo, el 53,97% de los 
hijos que formaban el grupo experimental de PH 
son de sexo femenino, mientras en el grupo con-
trol el porcentaje es del 88,89%. Los criterios de 
inclusión de las familias, así como la voluntariedad 
han limitado la capacidad de ampliar la represen-
tación de los hijos de sexo masculino en el grupo 
de control. Por lo que respecta al grupo experi-
mental de SS SS, un 33,70% de los hijos son de 
sexo femenino, mientras en el grupo de control el 
porcentaje es del 52,94%.

Respecto a los instrumentos utilizados, para el 
análisis del cambio en las familias se han utilizado 
los dos cuestionarios de competencia familiar de 
Kumpfer (Orte, Ballester & March, 2009) padres 
e hijos, validados por GIFES para población es-
pañola También se utilizan los cuestionarios del 
sistema de evaluación de la conducta de niños 
y adolescentes (BASC) (Reynolds & Kamphaus, 
2004) validado para población española. Además 
se ha aplicado un cuestionario de valoración del 
PCF, así como de evaluación de diversos factores 
(formadores, materiales y sesiones, cambio con-
seguido). Dicho cuestionario incluye preguntas 

abiertas que se administran en un formato de en-
trevista cara a cara con el entrevistador (Orte & 
Gifes, 2013).

El procedimiento que se ha seguido en la ob-
servación de los resultados, tanto en los padres y 
madres como en los hijos, se estructura a partir de 
las comparaciones entre la situación inicial (pre-
test) y final (postest al final del PCF y actualmen-
te) del grupo experimental, habiendo realizado 
mediante análisis de varianza la comparación con 
el grupo de control en cada uno de los factores 
que se consideran. Para establecer la significación 
de los resultados se han considerado de forma 
más destacada las diferencias entre la situación 
al final del PCF y la situación actual del grupo de 
padres e hijos que han completado el programa 
y han podido ser contactados a lo largo del año 
2012. Dicho análisis no es el objeto del presente 
trabajo y se puede consultar en otra publicación 
(Orte et al., 2015).

En la presentación de los resultados diferen-
ciamos los dos tipos de servicios, comenzando 
por PH y presentando después los resultados de 
SS SS. También se han considerado primero las 
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diferencias entre la situación al final del PCF y 
la situación actual, seguida de las diferencias en 
la situación actual del grupo experimental y del 
grupo de control. Los análisis realizados se basan 
en las comparaciones entre las tomas de datos, 
así como en la contrastaciones de los modelos 
de cambio-mantenimiento de los efectos. Para 
los objetivos de este artículo haremos referencia 
a los análisis de supervivencia basados en la re-
gresión de Cox, para comprobar qué familias han 
mantenido los efectos positivos o los han mejora-
do, 24 meses después de finalizar su participación 
en el programa.

4. Resultados

Los métodos de análisis de supervivencia son 
herramienta imprescindible en la investigación 
longitudinal. Cualquier estudio que implique se-
guimiento tiene una duración establecida –en 
nuestro caso: 24 meses–. De acuerdo con los ob-
jetivos, se espera que el efecto agregado, denomi-
nado “competencia familiar” se mantenga al final 
de los 24 meses para una parte apreciable de las 
familias que han participado en el PCF. Para las 
que no mantengan dicho efecto del PCF en rea-
lidad no sabemos cuándo ha desaparecido dicho 
efecto, pero si sabemos cuál ha sido la pérdida de 
efectos que se ha producido a lo largo de los 24 
meses considerados.

Cuando se realiza análisis de supervivencia, en 
la presente investigación lo que se desea saber es 
cómo influyen una serie de factores en la variable 

“competencia familiar”. El método más común-
mente utilizado para resolver este problema, es 
mediante regresión de Cox, ya que tiene la gran 
ventaja de que no se basa en modelar una curva 
de sobrevida predeterminada. De hecho, este mo-
delo no tiene curva de supervivencia predefinida, 
pero sí permite ver la influencia de predictores en 
la respuesta (Taucher 1999).

Un elemento central para entender e inter-
pretar estos métodos es el concepto de razón de 
tasas en un momento temporal, para la presente 
investigación se toma el tiempo a lo largo de 24 
meses, desde la finalización del PCF. A estas tasas 
se las denomina hazard rates. Al cociente o razón 
entre 2 tasas temporales se le denomina hazard 
rate ratio (RR). Este cociente es lo que se obtiene 
mediante el exponencial del coeficiente de una 
regresión de Cox ordinaria RR = Exp(B).

Normalmente se utiliza para el análisis tempo-
ral de la aparición de determinado suceso negativo 
para predecir su aparición, pero se puede trabajar 
con la presencia o ausencia de un suceso positivo 
(en nuestro caso, la presencia de competencia fa-
miliar). El análisis agregado, basado en análisis de 
supervivencia (regresión de Cox), ofrece resulta-
dos satisfactorios de mantenimiento a 24 meses 
después de finalizar la participación en el PCF, de 
la competencia familiar, entendida como un factor 
complejo basado en la dinámica familiar positiva. 
Dicotomizando dicho factor, se pueden identificar 
las variables que lo explican, es decir la presencia 
de competencia familiar en función de un conjun-
to de factores relevantes (cuadro 4).

Cuadro 4. Factores considerados en el índice de competencia familiar

Factores referidos a los padres Factores referidos a los hijos

Factor 1 Resistencia familiar Factor 1 Implicación familiar

Factor 2 Relac. Entre padres e hijos Factor 2 Cohesión familiar

Factor 4 Organización familiar Factor 3 Control problemas escolares

Factor 5 Parentalidad positiva Factor 4 Habilidades sociales

Factor 6 Habilidades parentales Factor 5 Capacidad para poner límites

Fuente: Cuestionario KK-Padres Fuente: Cuestionario KK-Hijos

Antes de pasar al análisis de regresión, se 
debe analizar el índice agregado Competencia 
Familiar (2012-13). Se trata del resultado de diez in-
dicadores de los que se dispone de la información 
de todas las familias. Se ha dejado de considerar 
el factor 3 de padres (“Cohesión familiar”), dado 
que es redundante con el factor de hijos.

Se trata de un índice con un rango de 0 a 500 
puntos, calculado a partir de las puntuaciones de 
los diez indicadores considerados, tratados con 
los siguientes pesos relativos: factores referidos 
a los padres, con un 50%; factores referidos a los 
hijos, con un 50%. Se acumulan capacidades en 
positivo, por lo que a mayor puntuación mayor 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.08
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[121]

[EL MANTENIMIENTO DE LOS CAMBIOS EN UN PROGRAMA DE PREVENCIÓN FAMILIAR BASADO EN LA EVIDENCIA]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 113-127] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

competencia familiar; el índice tiene una interpre-
tación en positivo.

A continuación se presentan los datos descrip-
tivos del índice, tanto para las familias de Proyecto 
Hombre como para las familias de Servicios Sociales, 

siempre para 2012-2013. En el cuadro 5 se puede ob-
servar un nivel más elevado de competencia entre 
las familias de PH (media=362,48), frente a las fami-
lias de SS SS (media=334,00). Las diferencias no son 
estadísticamente significativas (cuadro 5).

Cuadro 5. Competencia familiar agregada (2012-2013)

Grupos experimentales al final del PCF PH (N=63) SS SS (N=92)

Media 362,48 339,08

Mediana 358,00 334,00

Desv.Est. 34,27 38,74

Coeficiente de variación 9,45 11,42

Con el índice sobre la competencia familiar 
se puede trabajar produciendo una variable di-
cotómica basada en todos los casos de pérdida 
de competencia familiar, entre 2009-2010 y 2012-
2013, así como todos aquellos casos de familias en 
las que aunque no se haya producido pérdida, se 
observa un nivel inferior al primer cuartil en la va-
riable de competencia familiar agregada. Se trata 
de un ejercicio que permite una primera aproxi-
mación al análisis de los factores que pueden pre-
decir el mantenimiento o no de la competencia 
familiar (cuadro 6).

Para verificar la viabilidad del análisis de Cox 
se comprobó la ausencia de multicolinealidad 
entre los factores del estudio, sobre la base de 
las correlaciones entre las mismas. Este requisi-
to obligó a reducir otros factores secundarios, 
dejando como especialmente relevantes cinco 
factores: la edad de los hijos, la edad de los pa-
dres, el Índice de Vulnerabilidad familiar, el nivel 
de participación en el programa y la valoración del 
mismo programa. Se pueden observar los resul-
tados para los cinco factores considerados como 
predictores y una serie de columnas que de dere-
cha a izquierda son:

•	el parámetro estimado (B);
•	su error estándar (E.T.);
•	la prueba de Wald, que es un estadístico que 

sigue una ley Chi cuadrado con 1 grado de 
libertad;

•	la significación del estadístico de Wald (Sig.);
•	la estimación del Hazard Ratio (Exp B). Es equi-

valente al riesgo relativo y habla de  cuántas ve-
ces más (o menos) riesgo implica el predictor. 
En nuestro caso, se analiza la capacidad pre-
dictiva del mantenimiento de la Competencia 
Familiar, de tal manera que la lectura es inversa 
a la que se realiza habitualmente, dado que se 

intenta conocer la capacidad predictiva en re-
lación al mantenimiento de un efecto positivo. 
Si es inferior a 1, se convierte en un factor que 
reduce el mantenimiento de la Competencia 
Familiar a largo plazo. Si es superior a 1, es un 
predictor positivo de dicho mantenimiento.

Se puede comprobar que los factores funda-
mentales son el nivel de participación en el pro-
grama y la valoración del programa. Por lo que se 
refiere a las familias de Proyecto Hombre (cuadro 
6), el nivel de participación y la valoración del PCF 
tienen un Hazard Ratio superior 1. El hazard ratio 
del nivel de participación es 1,123, mientras el de la 
valoración es 1,597. Esto significa que globalmente, 
en el Proyecto Hombre, la tasa de Competencia 
Familiar es 1,597 veces superior en las familias 
de mayores niveles de valoración del programa 
(entendida como mayor credibilidad atribuida al 
programa), por ejemplo. Siguiendo con el factor 
predictivo que representa la valoración positiva, 
se puede comprobar que la hazard ratio se ha ob-
tenido al exponenciar el número e al coeficiente 
de regresión, ya que Exp (0,516) es igual a 1,597. 
El error estandar del coeficiente b, en este caso 
es de 0,287. Se ha obtenido el test de Wald di-
vidiendo b entre su error estandar y elevando al 
cuadrado el resultado, siendo el resultado igual a 
3,228. Este estadístico sigue una Ji cuadrada con 
un grado de libertad y no es estadísticamente sig-
nificativo (p=0,072), tal como se puede observar 
en el cuadro 6. Pasa lo mismo, con otros resul-
tados en el caso del otro factor, el del nivel de 
participación. En cualquier caso, parece que para 
Proyecto Hombre, la mayor participación (cumplir 
las 14 sesiones de participación y realizar un buen 
nivel de tareas para casa), así como la percepción 
positiva del conjunto del PCF, explican en parte 
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el mantenimiento de las competencias familiares 
a largo plazo.

El resto de factores se deben interpretar en 
el sentido contrario, es decir, a mayor edad de los 

hijos y de los padres, así como a mayor vulnerabi-
lidad familiar (IVF), la competencia familiar a largo 
plazo ofrece peores resultados.

Cuadro 6. Análisis COX. Factores asociados al mantenimiento de la competencia familiar a largo plazo

PROYECTO HOMBRE (N=63) B ET Wald gl Sig. Exp(B)

Edad de los hijos -,075 ,058 1,664 1 ,197 ,928

Edad de los padres -,055 ,043 1,692 1 ,193 ,946

IVF Vulnerabilidad Familiar (2012-13) -,170 ,117 2,115 1 ,146 ,844

Nivel de participación en el PCF ,080 ,091 ,770 1 ,280 1,123

Valoración del PCF ,516 ,287 3,228 1 ,072 1,597

Por lo que se refiere a las familias de Servi-
cios Sociales (cuadro 7), el nivel de participación 
y la edad de los padres tienen un Hazard Ratio 
superior 1, pero la significación del estadístico 
de Wald (en ambos casos p>0,05) muestra que 
no son predictores significativos. Para Servicios 
Sociales, también la mayor participación (cum-
plir las 14 sesiones de participación y realizar un 
buen nivel de tareas para casa) explica en parte el 

mantenimiento de las competencias familiares a 
largo plazo. La edad de los padres prácticamente 
no tiene capacidad explicativa, ni en un sentido ni 
en el contrario.

Dos de los factores se deben interpretar en el 
sentido desfavorable, es decir, a mayor edad de 
los hijos, así como a mayor vulnerabilidad familiar 
(IVF), la competencia familiar a largo plazo ofrece 
peores resultados.

Cuadro 7. Análisis COX. Factores asociados al mantenimiento de la competencia familiar a largo plazo

SERVICIOS SOCIALES (N=92) B ET Wald gl Sig. Exp(B)

Edad de los hijos -,037 ,079 ,224 1 ,636 ,963

Edad de los padres ,002 ,018 ,014 1 ,907 1,002

IVF Vulnerabilidad Familiar -,092 ,114 ,647 1 ,421 ,912

Nivel de participación ,016 ,055 ,081 1 ,476 1,066

Valoración del PCF -1,048 ,285 13,518 1 ,000 ,351

5. Discusión

Entre las limitaciones de nuestro estudio se po-
dría hacer referencia en primer lugar a la poten-
cial influencia de la deseabilidad social en las res-
puestas emitidas por padres y madres, así como 
por los hijos e hijas. Las triangulación de las eva-
luaciones de los diversos informantes aportan un 
cierto control de los cambios, sin embargo, todos 
los cuestionarios basados en autodeclaraciones 
realizadas a los sujetos que han participado en los 
programas formativos tienen este riesgo.

La segunda limitación se observa en la selec-
ción de la muestra de familias que han aceptado 
colaborar en el estudio longitudinal. No se ha po-
dido acceder a todas las familias que habían par-
ticipado por la perdida de contacto con una parte 
apreciable de las familias de servicios sociales, sea 
por su traslado a otras ciudades o por la ruptura 
voluntaria de relaciones con los servicios sociales.

El Programa de Competencia Familiar de-
muestra obtener buenos resultados, consisten-
tes y de buena calidad, con familias en diversas 
situaciones de dificultad a lo largo del tiempo, con 
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un mantenimiento apreciable de los resultados. 
La mayoría de los cambios identificados a partir 
de los factores considerados siguen siendo rele-
vantes para la mayoría de las familias, obteniendo 
resultados bastante positivos en una amplia gama 
de factores relacionados con los factores relevan-
tes para el funcionamiento de la familia:

•	Factores familiares y referidos a los padres. Se 
confirma el mantenimiento de los resultados 
obtenidos al final del PCF, así como una cierta 
diferencia con los resultados que obtienen las 
familias de los grupos de control. La evolución 
seguida por las familias de SS SS parece más 
positiva que la de las familias de PH.

•	Factores familiares y referidos a los hijos. Se 
confirma también el mantenimiento de los 
buenos resultados observados al final del 
PCF. En cualquier caso, debe considerarse 
que se ha producido un cambio evolutivo sig-
nificativo en los menores, ya que dos años de 
edad pueden representar, en algunos casos, 
una maduración psicosocial apreciable.

•	Por lo que se refiere a los factores referidos a 
los hijos, informados a partir de los cuestionarios 
BASC, se observa el mantenimiento de los resul-
tados obtenidos al final del PCF, confirmando las 
hipótesis de mantenimiento de resultados. Solo 
algunas escalas muestran diferencias significati-
vas. En cualquier caso, las esperadas diferencias 
con los grupos de control no son concluyentes, 
sea por las limitadas dimensiones de los grupos 
de control o por el progresivo igualamiento de 
las familias. Por lo que respecta a las familias de 
PH que participaron como controles, el trabajo 
en los diversos programas del proyecto puede 
haber colaborado a obtener resultados casi 
comparables en todos los factores con las fami-
lias que han participado en el PCF. Las familias 
de servicios sociales que han participado como 
controles ofrecen peores resultados, pero no 
especialmente significativos. Las condiciones 
sociales de las familias (patrones educativos 
familiares, nivel cultural), así como la dinámica 
familiar más amplia (familia extensa; parejas que 
no asisten a las sesiones, en los casos de divor-
cio, etc.) pueden limitar o potenciar algunos de 
los cambios relacionados con las relaciones fa-
miliares y las habilidades parentales. Controlar 
la problemática familiar permite comprobar has-
ta qué punto la actividad de los formadores es 
relevante en relación a los resultados. Aun sien-
do importante dicha influencia, la problemática 
familiar puede facilitar o neutralizar los buenos 
resultados obtenidos al final del PCF.

El estudio contempla un índice de vulnera-
bilidad familiar (IVF) basado en tres indicadores 

clave de las condiciones sociales de las familias 
(situación laboral, nivel de instrucción y estructura 
de la relación familiar) que si bien resultó ser un 
factor mediador relevante en relación a la actua-
ción de los formadores y los resultados obtenidos 
en las familias (Orte, Ballester & March, 2013), no 
lo ha sido en relación al mantenimiento de los 
buenos resultados en los factores.

A partir de los resultados identificados, se 
pueden considerar una serie de cuestiones:

1.	 La evaluación del mantenimiento de los 
resultados a largo plazo (2 años) es espe-
cialmente difícil con familias en situaciones 
vulnerables. En el marco del PCF, que se 
pueden considerar dentro del enfoque de 
competencia familiar, se incluyen una gran 
variedad de factores que son relevantes 
para el mantenimiento (cambios en las es-
tructuras familiares, procesos evolutivos de 
los hijos, participación en otros programas 
sociales, etc.).

2.	 Aun contando con estas dificultades, el PCF 
ha demostrado su eficacia al mantener resul-
tados positivos en la mayoría de los factores 
considerados.

3.	 El PCF ha mostrado su eficacia para conse-
guir mantener el compromiso de los partici-
pantes a lo largo del tiempo, consiguiendo 
un nivel de muestra bastante importante. 
Los miembros de la familia entienden lo que 
hacen, encuentran sentido al proceso en el 
que participan y observan mejoras en los as-
pectos considerados por el programa.

4.	 Los resultados muestran que los procesos 
generados en la familia, gracias a los factores 
clave de la dinámica preparados a partir del 
PCF, permiten el mantenimiento y la mejora 
a largo plazo de la competencia familiar.

5.	 No obstante, nuestro estudio longitudinal 
puede ser mejorado en futuros estudios. En 
especial, ampliando el tiempo comprendido 
entre las observaciones y medidas realiza-
das con las familias, orientando el estudio 
hacia la consideración de fases completas 
del ciclo de vida familiar (por ejemplo: toda la 
adolescencia).

6. Implicaciones y conclusión

Las siguientes implicaciones y propuestas de ac-
ción para la intervención socioeducativa con fami-
lias se ha obtenido de los resultados y conclusio-
nes de este estudio:

1.	  La aplicación del Programa de Competencia 
Familiar en un contexto de atención como el 
ofrecido por los servicios considerados, es 
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decir, en un contexto de familias con ciertas 
dificultades sociales y educativas, ha mostra-
do resultados bastante apreciables a medio 
y largo plazo y pensamos por ello que es 
una buena opción como programa de inter-
vención socioeducativa destinada a familias 
en situación de vulnerabilidad social y para 
la mayoría de objetivos planteados. El PCF 
es un programa de prevención basado en la 
evidencia que puede aplicarse en distintos 
contextos y servicios de atención en los que 
sea viable trabajar con las familias como to-
talidad con hijos de 7 a 12 años.

2.	 El trabajo socioeducativo con familias debe 
ser considerado como una de las mejores 
opciones de intervención con el fin de ob-
tener cambios positivos consistentes en la 
dinámica familiar. Los resultados obtenidos 
de este estudio sugieren que los padres y los 
niños que participan en programas de com-
petencia familiar obtienen una comprensión 
más profunda de su rol y una crianza más 
positiva.

3.	 La promoción de un aumento en el tiempo 
dedicado a las interacciones diarias posi-
tivas entre padres e hijos es esencial para 
mejorar la dinámica familiar. Cada vez más 

los horarios de trabajo exigentes tienden a 
minimizar el número de horas invertidas en 
las relaciones familiares; esto perjudica gra-
vemente las relaciones de comunicación y la 
capacidad para desarrollar la crianza positiva 
consistente, así como otros factores clave.

4.	 Las aplicaciones de programas de compe-
tencia familiar deben respetar los criterios 
de elección de las familias, así como las guías 
escritas de las sesiones. de acuerdo con los 
criterios del programa. Ello permite reforzar 
los diversos tipos de intervención socioedu-
cativa, así como una mejor conexión entre 
los participantes y los principios internos del 
programa.

5.	 Debe promoverse un compromiso general 
de la familia (padres e hijos) en programas de 
competencia familiar para el número máximo 
de sesiones (incluyendo la sesión preparato-
ria y las sesiones de seguimiento posteriores 
al final del programa). De manera similar, tam-
bién es importante promover la participación 
de padres e hijos en la propia organización de 
actividades complementarias del programa 
(comidas compartidas, salidas en grupo); los 
participantes no deben ser sólo receptores 
pasivos de programas.
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RESUMEN: La estigmatización que acompaña a ciertos colectivos marginados es un modo 
común y transversal de exclusión social. Pero al igual que existen formas de exclusión co-
munes entre los grupos discriminados, ante la exclusión social también emergen estrategias 
resilientes compartidas por los distintos colectivos y sus entornos sociales. Este trabajo se 
basa en un análisis comparativo por similitud de tres estudios de caso de tres personas que 
han vivido procesos resilientes ante la estigmatización y la marginación social por una de 
estas tres condiciones: ser una persona que emigra desde un país empobrecido a España, 
ser una persona con discapacidad intelectual o ser una persona de etnia gitana y vivir en una 
barriada marginal. Para la recogida de información de los tres estudios de caso se realizaron 
entrevistas en profundidad y grupos focales. La información de cada uno de los tres estudios 
de caso fue analizada con su propio sistema de categorías emergente. En una segunda fase, y 
utilizando la técnica del análisis comparativo de casos por similitud, se identificaron las cate-
gorías comunes a los tres estudios de caso que constituyen la base sobre la que se exponen 
los principales resultados en este artículo. Así, veremos que la estigmatización y deshumani-
zación, el sufrimiento y el dolor como motor de la luchay la resiliencia, el empoderamiento y 
el acompañamiento socioeducativo son categorías comunes a los tres estudios de caso y van 
configurando lo que denominamos dinámicas o procesos resilientes. Estas dinámicas resilien-
tes que generan las personas y sus entornos constituyen interesantes sinergias y resistencias 
socioeducativas ante la exclusión social.
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ABSTRACT: The stigmatisation of some marginalised groups is a common, cross-cutting 
form of social exclusion. However, just as there are some common forms of exclusion among 
discriminated groups, certain strategies of resilience in the face of social exclusion are also 
shared by different groups within their various social contexts. This paper is based on a com-
parative analysis of three case studies of individuals who have experienced processes of 
resilience when faced with stigmatisation and social exclusion. One is a person who emigrat-
ed from an impoverished country to Spain; another, a person with an intellectual disability; 
and the third is a person of gypsy origin living in a marginalised neighbourhood. In the first 
phase, in-depth interviews and focus groups were used to collect data for each of the three 
case studies. The data from each of them were then analysed by using their own emerging 
system of categories. In the second phase, common categories within all three case studies 
were identified. This was effected by using a similarity-based comparative analysis of cases. 
We were therefore able to see that there were some categories common to the three case 
studies, namely stigmatism and dehumanisation; suffering and pain as driving forces behind 
the struggle; resilience and empowerment, and socio-educational help. These shape what 
we term resilient dynamics or processes generated by people and their environments, and 
provide interesting synergies and resistance to social exclusion.

PALAVRAS-CHAVE: 
Resiliencia 
Discriminação social 
Empoderamento 
Educação 
Comunidade

RESUMO: A estigmatização que acompanha certos grupos marginalizados é um modo co-
mum e transversal de exclusão social. Entretanto, da mesma maneira que existem formas de 
exclusão comuns entre os grupos discriminados, diante da exclusão social também emergem 
estratégias resilientes compartilhadas pelos distintos grupos e seus entornos sociais. Este 
trabalho baseia-se em uma análise comparativa por semelhança de três estudos de caso de 
três pessoas que vivenciaram processos resilientes diante da estigmatização e da margina-
lização social por uma dentre estas três condições: ser uma pessoa que emigra de um país 
pobre para a Espanha, ser uma pessoa com deficiência/incapacidade intelectual ou ser uma 
pessoa de etnia cigana e viver em uma periferia marginal. Para a coleta de informações dos 
três casos de estudo realizaram-se entrevistas em nível profundo e com grupos específicos. 
A informação de cada um dos três estudos de caso foi analisada com seu próprio sistema de 
categorias emergentes. Em uma segunda fase, e utilizando a técnica da análise comparativa 
de casos por semelhança, identificaram-se as categorias comuns aos três estudos que consti-
tuem a base sobre a qual se expõe os principais resultados deste artigo. Assim, veremos que 
a estigmatização e a desumanização, o sofrimento e a dor como motor de luta, a resiliência e o 
empoderamento e o apoio socioeducativo, são categorias comuns aos três estudos de caso, e 
configuram o que denominamos dinâmicas ou processos resilientes. Estas dinâmicas resilien-
tes geradas pelas pessoas e seus entornos constituem interessantes sinergias e resistências 
socioeducativas diante da exclusão social.

1. Introducción

Entre los colectivos excluidos socialmente se dan 
una serie de formas de opresión que les son comu-
nes. La estigmatización constituye una de estas prác-
ticas de opresión. Y aunque ésta actúa bajo distintas 
etiquetas, todas tienen una misma finalidad: ejercer 
una forma de poder y control social sobre el otro.

Ante la estigmatización cabe la aceptación y 
reproducción del estigma que reproduce la desi
gualdad, pero también caben otras maneras de 
afrontarla. En este trabajo, tras acercarnos al es-
tado de la cuestión en torno a los estudios sobre 
resiliencia, pretendemos mostrar qué hay en ésta 
que pueda ayudar a empoderar a las personas y 
sus comunidades. Mediante un estudio compa-
rativo de casos, esta investigación tiene como 
objetivo mostrar evidencias que nos ayuden a en-
tender cómo la resiliencia puede ser una vía para 
resistir y alterar la opresión que genera el estigma.

Más concretamente, este artículo, basándose 
en un análisis comparativo de tres casos de tres 

personas, tiene como objetivo mostrar los pa-
trones comunes de segregación vinculados a los 
estigmas sociales que afectan a las personas que 
son ubicadas en ciertos colectivos. Posteriormen-
te, se pondrán de relieve los modos en que las 
personas y los colectivos construyen interpreta-
ciones contrahegemónicas que las empoderan y 
cuestionan la opresión estigmatizadora. Estrate-
gias que ponen en marcha procesos educativos 
resilientes, donde individuo y comunidad veremos 
que van de la mano.

Para alcanzar estos objetivos, este artículo se 
sustenta en las evidencias e interpretaciones que 
ha arrojado el análisis comparativo de tres estu-
dios de caso: El caso de Rafael, un joven malague-
ño de 30 años con síndrome de Down; el caso de 
Nordin, un joven de 16 años nacido en Marruecos 
y que lleva más de 9 años residiendo en Málaga; 
y el caso de Francisco, un joven gitano de 19 años 
que vive en una barriada marginal de Málaga (Los 
Asperones). Así, se ha utilizado la estrategia del 
análisis de comparación de casos por similitud, 
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con el objetivo de identificar procesos resilientes 
ante la estigmatización y la marginación social pre-
sentes en estas tres realidades opresivas.

2. Los estudios sobre resiliencia

El concepto de resiliencia deriva del latín “resilie-
re”. Este concepto, procedente del ámbito de la 
física para designar a los materiales con un alto 
grado de aguante y reposición ante un fuerte im-
pacto. Empezó a utilizarse posteriormente en el 
contexto anglosajón (resilience) por científicos 
estadounidenses, europeos y australianos, desde 
el campo de la psiquiatría y la pediatría. Dichos in-
vestigadores (Dugan & Coles, 1989; Garmezy, 1991) 
comenzaron a estudiar diversos casos de niños en 
riesgo social que conseguían resistir, adaptarse y 
crecer a pesar de vivir en condiciones de pobreza, 
abandono y violencia.

Así pues, mientras que en el ámbito anglosa-
jón el concepto “resilience” viene siendo estudia-
do desde hace más de medio siglo y utilizado en 
las últimas dos décadas por los profesionales que 
trabajan en el ámbito de la exclusión social (Jo-
llien, 2000; Ungar, 2004; Daniel, 2006, 2010; Hart 
& Heaver, 2013). En España, es ahora cuando em-
pieza a introducirse el concepto en los ámbitos de 
la investigación y la intervención socioeducativa.

De otro lado, es interesante resaltar la evo-
lución que han tenido los estudios sobre resi-
liencia. Así, en un primer momento, el estudio 
de la resiliencia humana empezó a desarrollarse 
desde el ámbito de la psicología. Las primeras in-
vestigaciones como las de Werner y Smith (1982) 
señalaban a los factores individuales como los 
únicos responsables de desarrollar procesos re-
silientes. Posteriormente, en las últimas décadas, 
los trabajos sobre resiliencia se han extendido al 
ámbito educativo y también al ámbito del traba-
jo social. Con ello, estudios como los de Melillo 
(2002), Cyrulnik (2002, 2009), Manciaux (2010), 
Ungar (2004), Suárez-Ojeda (2008), Hart et al 
(2011), Forés & Grané (2012), Ungar, Ghazinour 
y Richter (2013), Punch (2013), Runswick-Cole y 
Goodley (2013), Allan y Ungar (2014), Porcelli et 
al (2014), Theron, Liebenberg & Malinidi (2014), 
Ungar, Liebenberg & Ikeda (2014) y Ungar, Russel 
& Connolly (2014) empiezan a señalar la inelu-
dible relación entre los factores ambientales o 
culturales y los individuales para el desarrollo de 
procesos resilientes.

Esta idea de proceso viene a resaltar que la re-
siliencia se basa en una dinámica relacional entre 
sujeto y entorno de cara a afrontar elementos que 
dificultan el desarrollo de la persona. Esta forma 
de entender la creación de resiliencia se apoya 
en las teorías de Bruner (1984), Bronfenbrenner 

(1987), Vigotsky (2012), entre otros, quienes evi-
denciaron la influencia que tienen los entornos y 
ambientes en el desarrollo del sujeto. Como de-
fiende Melillo (2004),

si la resiliencia constituye un proceso de entramado 
entre lo que somos en un momento dado, con los 
recursos afectivos presentes en el medio ecológico 
social, la falencia de esos recursos puede hacer que 
el sujeto sucumba, pero si existe aunque sea un pun-
to de apoyo, la construcción del proceso resiliente 
puede realizarse. (p. 70)

En este sentido, podemos decir que la resilien-
cia es un proceso que se va conformando entre 
el sujeto, las posibilidades que ofrece el entorno 
y los contextos, así como en las relaciones edu-
cativas que se generan entre éstos (Ungar, 2015). 
Así, la resiliencia desde una concepción sistémica 
o procesual, transciende los límites de una con-
cepción individualista y abre un nuevo foco de 
atención hacia la cultura, la comunidad educativa 
y un/a educador/a que acompañe (Costa, Fores y 
Burguet, 2014), como elementos a tener en cuenta 
en los procesos resilientes.

3. Metodología

Como decíamos anteriormente, este artículo se 
basa en un análisis comparativo de tres estudios 
de caso. Los estudios comparativos de caso se 
realizan generalmente con el fin de estudiar simi-
litudes y diferencias entre diferentes casos (Ey-
senck, 1976; Yin, 2014). En la estrategia de compa-
ración por similitud, se estudian los casos a partir 
de una variable o fenómeno similar y común a 
todos ellos (convergencia). En la comparación 
por diferencia, se trata de encontrar explicacio-
nes a las diferencias que se producen en cada 
caso (divergencias) (Coller, 2000). En nuestro 
trabajo hemos utilizado la estrategia del análi-
sis de comparación por similitud con el objetivo 
de comprender los fenómenos y convergencias 
comunes entre los tres casos. Dichas analogías 
quedan evidenciadas a partir de las categorías 
similares que emergieron en el análisis particular 
de cada uno de los tres estudios de casos y que 
finalmente dieron lugar a las categorías comunes 
que se exponen más adelante.

De acuerdo con Stake (1998), a la hora de se-
leccionar los casos para este trabajo, se vio opor-
tuno tener en cuenta la significación que podían 
tener para el fenómeno en estudio, así como el 
dar prioridad a las oportunidades de aprendizaje 
ofrecidas por cada uno de ellos. Siguiendo estas 
pautas y como ya se ha mencionado, este trabajo 
se basa en un estudio comparativo de los casos 



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.09
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[132]

[Cristóbal RUIZ-ROMÁN, Ignacio CALDERÓN-ALMENDROS & Jesús JUÁREZ PÉREZ-CEA]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 129-141] TERCERA ÉPOCA
Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

de tres personas que afrontan, desde el acompa-
ñamiento educativo, la adversidad de ser etique-
tados y excluidos socialmente. Los criterios de se-
lección para los tres estudios de caso fueron los 
siguientes:

–	Se han seleccionado los casos de tres perso-
nas que han sufrido el estigma y la discrimina-
ción social por las siguientes condiciones: en 
el primer caso (Nordin), por ser una persona 
que emigra desde otro país a España, en el se-
gundo caso (Rafael), por ser una persona con 
discapacidad y en el tercero (Francisco), por 
pertenecer a una barriada marginal y ser de 
etnia gitana.

–	El segundo criterio ha sido que fueran casos 
en los que se pudieran identificar procesos 
resilientes ante la estigmatización y la margi-
nación social. Esto implicaría que las personas 
elegidas habrían trascendido las expectativas 
del entorno a través de procesos educativos 
que les hubieran ayudado a pensarse más 
allá de los mandatos sociales. En este sen-
tido, los tres casos escogidos no sólo desta-
carían por logros académicos (por ejemplo) 
poco comunes o simplemente pioneros, sino 
principalmente por las construcciones que 
los impulsan: el autorreconocimiento, el em-
poderamiento y la construcción de lo que en 
otro lugar hemos denominado identidades de 
interpretación (Ruiz-Román, Calderón-Almen-
dros & Torres-Moya, 2011).

–	Y por último, un requisito no menos importante 
a la hora de realizar la selección de los casos ha 
sido que los protagonistas desearan participar 
voluntariamente en la investigación y se com-
prometieran a cooperar con los investigadores 
responsables de los estudios de caso.

En todos los casos, se hicieron las negocia-
ciones prescriptivas como garante democrático 
de los procesos, tanto en el acceso a los infor-
mantes como en el uso y propiedad de los datos 
y en la construcción, devolución y validación de 
los correspondientes informes. Para ello se cons-
truyeron relatos que resultaran accesibles para la 
población estudiada. Todas estas negociaciones 
quedaron registradas e incluidas en el corpus de 
datos de cada caso. Con todo ello se ha hecho 
uso sistemático a la vez que éticamente guiado de 
los criterios más exigentes en las investigaciones 
cualitativas para dotarla de veracidad: la credibili-
dad, la transferibilidad, la dependencia y la confir-
mabilidad (Lincoln & Guba, 1985).

Durante el trabajo de campo de los tres estu-
dios de caso, los procedimientos utilizados para la 
recogida de información se han basado en un am-
plio elenco de estrategias etnográficas: entrevistas 

(en profundidad, semiestructuradas y grupales), 
grupos focales, debates de grupo, recogida de do-
cumentos y artefactos, observación participante y 
diarios del investigador. Esta variedad ha permitido 
la triangulación de estrategias metodológicas. Por 
otra parte, dos de estas estrategias de recolección 
de datos han sido las predominantes para obte-
ner información de cada caso: 79 entrevistas en 
profundidad y 9 grupos focales (Taylor & Bogdan, 
1980; Krueger, 1994; Greebaum, 1998; Flick, 2004). 
Además, cada caso ha buscado la diversidad de in-
formantes para poder llevar a cabo con sus infor-
maciones otra triangulación. De este modo, fueron 
entrevistados diferentes tipos de informantes de-
pendiendo de las características de cada caso, en-
tre los que cabe destacar los protagonistas de los 
casos, familiares, amigos, profesores y educadores, 
vecinos, académicos, políticos, estudiantes, orien-
tadores y otros informantes claves. Para todos 
ellos, en este artículo, se han utilizado seudónimos 
para proteger la identidad de los informantes.

La estrategia de triangulación o corroboración 
estructural pretende, según Eisner (1998), la con-
fluencia de múltiples fuentes de evidencia o la 
recurrencia de instancias que apoyan una conclu-
sión, y que en el trabajo que presentamos ha sido 
desarrollada en tres dimensiones: la triangulación 
de fuentes de datos, la triangulación de investiga-
dores y la triangulación metodológica. Estas medi-
das atienden a la naturaleza compleja de los datos 
subjetivos de los que se alimenta la investigación 
cualitativa (Contreras & Pérez de Lara, 2010; 
Stake, 1998), a la vez que confiere a los resultados 
la necesaria credibilidad y validez de un estudio 
científico en el área de las ciencias sociales.

Toda la información generada fue grabada en 
audio o video y posteriormente transcrita lite-
ralmente para el análisis cualitativo de los datos, 
junto a la recogida documental. Cada uno de los 
tres estudios de caso fue analizado a partir de su 
propio sistema de categorías que emergió de su 
análisis específico. Por tanto, en cada uno de ellos 
se intentó buscar la lógica interna de los datos, 
que le iban confiriendo los mismos informantes 
a través de patrones como la repetición, la valo-
ración de determinados temas, hitos o posturas, 
así como por la relevancia interpretativa que una 
clave podía ofrecer para entender la dinámica de 
construcción personal y social desarrollada en un 
contexto concreto. Es decir, hablamos de claves 
hermenéuticas de una determinada forma de vi-
vir. Para la realización de este paso de los datos 
a las categorías, hemos seguido la secuenciación 
de Simons (2011, 60): identificar y confirmar cate-
gorías; establecer conexiones entre ellas; generar 
ideas de amplio alcance que cuenten una historia 
o parte de una historia del caso.
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El software QSR International NVivo se utili-
zó para analizar los datos cualitativos recogidos y 
para la creación de dichas categorías emergentes. 
Sin embargo, en cada uno de los sistemas de ca-
tegorías de los tres casos, emergieron categorías 
comunes. En ellas nos basaremos para hacer la 
comparación por similitud de los tres estudios de 
caso. Dichas categorías que de manera simultá-
nea han aflorado en los tres casos son: estigma-
tización y deshumanización; sufrimiento y dolor 
como origen de la lucha; resiliencia y empodera-
miento; apoyo socioeducativo y acompañamiento 
resiliente. A partir de estos patrones o categorías 
que se han repetido en los tres casos, el contraste 
y triangulación con varias fuentes y técnicas, y los 
episodios narrados con gran valor hermenéutico 
se ha construido este trabajo.

4. Resultados

4.1. Estigmatización y deshumanización

Todos los seres humanos experimentamos unas 
condiciones del entorno que, dependiendo de sus 
características, pueden ser interpretadas como un 
corsé que no nos permite ser nosotros mismos. En 
el proceso de socialización, las personas vamos 
acogiendo de manera acrítica los elementos so-
cioculturales del ambiente y los vamos integrando 
en nuestra personalidad. A veces, esta integración 
en la estructura social establecida puede ser ex-
perimentada como un proceso de opresión (Cal-
derón-Almendros, 2011; Calderón-Almendros & 
Ruiz-Román, 2015).

Dicho en otras palabras, las condiciones de la 
experiencia difieren mucho de unos grupos socia-
les a otros, de unas personas a otras. Y la expe-
riencia de las personas con discapacidad, de etnia 
gitana o que han inmigrado a nuestro país, como 
los tres protagonistas que nos ocupan, no son es-
pecialmente benevolentes con este proceso de 
socialización. El sistema social tiene asignados 
unos roles sociales para las personas con síndro-
me de Down, los gitanos que viven en barriadas 
desfavorecidas o los inmigrantes que los aproxima 
a la marginación social.

La socialización sostiene unas relaciones de 
desigualdad basadas en la diferenciación cons-
truida entre el colectivo hegemónico y aquellos 
grupos minoritarios. Es un ejercicio de poder y 
control de unos sobre otros, donde se va gene-
rando el concepto de normalidad, a la vez que la 
utilización de juicios de acuerdo a este concepto 
van tachando como fuera de la norma o del grupo, 
a las personas que construyen su identidad en los 
márgenes de lo hegemónico (Ruiz-Román, Calde-
rón-Almendros & Torres-Moya, 2011).

Esto queda evidente en los casos que nos 
ocupan. La sociedad maneja toda una serie de 
imágenes sociales en torno a la discapacidad, los 
inmigrantes o los gitanos que acaban suscitando 
la solidificación de los estereotipos y su uso gene-
ralizado. Estas producciones culturales hegemó-
nicas hechas estereotipos constituyen una forma 
de control social, una generalización simplista que 
se asigna a una diversidad de individuos sin co-
nocerlos (Abdenour & Ruiz-Román, 2005). Los es-
tereotipos, desde las preconcepciones acríticas, 
homogeneizan lo diverso, explicitan una desigual-
dad sobre las minorías y ultrajan el ser individual 
de cada persona dejando ver en ella aquello que 
previamente se le ha asignado. Es una marca in-
justa que, consciente o inconscientemente, se le 
atribuye a la persona. Es como una cárcel en la 
que se le encasilla, restando la opción a que pue-
da ser lo que ella sea o desee ser. El estigma (llá-
mese Down, inmigrante o gitano) no es la persona, 
por lo que con el estereotipo lo que se hace es 
de-terminar, esto es, reducir y encarcelar el com-
plejo ser de toda persona.

“Alicia: Es una pena que tenga que ir siempre...
Diego: Con esa publicidad, ¿no?
Alicia: ...arrastrando, como eso que dice, arrastrando 
el Down. Porque en realidad el Down no es él. Él es 
él, y el Down es algo que le acompaña siempre.
Diego: Sí, no se lo quita de encima.
Alicia: Que tú eres miope. Tú no eres miope, tú eres 
Nacho y además tienes miopía. Pero no te define 
el ser miope” (Alicia y Diego, hermana y cuñado de 
Rafael).
“Vecino 1: Y si vas a una entrevista de trabajo, como 
te miren el carnet y vean que eres de la barriada de 
los los Asperones, ni te meten a trabajar ni na. Te di-
cen: ‘ya te llamaremos’ (…)
Vecino 2: O cuando tú estás hablando con una cha-
valita y te pregunta; tú de dónde eres y yo le digo: yo 
de los Asperones y al decirle eso, coge y te bloquea 
(en el Whatsapp). Y no quiere saber na de ti” (Grupo 
focal Vecinos del Barrio de Francisco).

El estereotipo cosifica a la persona y la “blo-
quea”. La cosificación ejerce una función de con-
trol social a partir del prejuicio, un conocimiento 
estático y simplista que discrimina (“no quieran 
saber na de ti”), dejando de lado a la persona que 
está más allá del estereotipo. El estigma cosifica y 
le roba la humanidad a la persona mandándola a 
“otro mundo”.

“Hay un tema que me da mucho coraje y es el que me 
llamen ‘moro’. Cuando me dicen moro, parece que 
soy de otro mundo” (Entrevista a Nordin)
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“Investigador: ¿Por qué no para aquí el metro?
Vecina 1 : Porque no somos personas.
Vecina 2: Pues no sé. Se encierra aquí mismo. Si ellos 
quieren la pueden poner.
Vecina 3: Se encierra justo donde está mi calle, subes 
y ahí se encierra.
Vecina 2: Lo que no es normal que pasa por aquí 
para encerrarse y no pasa pa que lo podamos coger” 
(Grupo focal Vecinas del Barrio de Francisco).

Como apreciamos a la luz de las evidencias, 
la estigmatización pone de relieve una injusticia 
social, por cuanto arrebata a la persona parte de 
su humanidad (“no somos personas”). Rafael utili-
za otra metáfora para hablar del estigma (en este 
caso el Down): el “ataúd de los muertos”. En pala-
bras de Rafael, el Down, (el estigma) es un ataúd 
que aprisiona a la persona e impide que la perso-
na sea y se manifieste como tal.

“(…) Uno me hace daño. Vale, estoy herido, tengo san-
gre por todo el cuerpo, pero el Señor me empujó. 
Dice: ‘Tú puedes. Yo te doy el don que es la música, 
luchando con la escuela’. Vale, con el ataúd que yo 
estaba –bueno, estaba en mi mente, no es real–, abro 
el ataúd y aquí estoy.” (Entrevista a Rafael)

La exclusión se hace evidente: “no ser perso-
na”, “estar en el ataúd”, en el “apodo”, “bloquear-
te”, ser arrojado a “otro mundo”, son formas de re-
lación que quedan violentadas y deshumanizadas 
no sólo por el ultraje que se hace de su individua-
lidad mediante el estigma, sino por los residuos 
que en forma de actitudes y comportamientos 
segregadores deja en quiénes lo utilizan.

“Tuve un problema con una niña que me presenta-
ron, que me gustaba y que estuvimos a punto de em-
pezar a salir. Y es que a esta niña tanto los amigos 
como la familia le decían cosas por ser tan amiga de 
un marroquí. Los amigos de ella, los del grupo, de-
lante mía no le decían nada para no parecer racistas, 
pero por detrás le decían que se pensara eso de sa-
lir con un moro. Por otro lado, la familia no quería 
que se juntara conmigo porque era moro. Cuando 
yo llamaba a su casa por teléfono y preguntaba por 
ella a su madre sin decir quién era, ella siempre es-
taba, pero cuando decía mi nombre y decía que era 
Nordin, entonces nunca estaba ¿No te parece raro?” 
(Entrevista a Nordin).

“Jose: Y tú a lo mejor conoces a una chavalita y le 
dices que eres de los Asperones y se da media vuel-
ta. Y yo le digo algunas veces que soy del Consul o 
Teatinos” (Entrevista a Jose, amigo de Francisco).

“Domingo: (...) Yo sí puedo decir que he tratado mal a 
Rafa. ¿Mal en qué sentido? Abusando de él. Abusan-
do de él en el sentido de que como yo soy, en cierta 
forma, yo era el ‘listo’ y él era el ‘tonto’, pues todo lo 
intentaba llevar, encauzar a lo que yo quería. Por po-
nerte un ejemplo ahora mismo, no caigo no, pero sí, 
a lo mejor ponerlo por delante o mejor por la edad, 
cualquier tontería, en vez de merendar esto, ‘diles a 
tus padres que vamos a merendar chocolate o que 
vamos a bajar a la tienda a comprar...’
Investigador: Utilizarlo.
Domingo: Exactamente, sí, utilizarlo. Utilizarlo, por 
supuesto, claro” (Entrevista a Domingo, amigo de 
Rafael).

4.2. El sufrimiento y el dolor: el origen de una 
lucha

Pero los estigmas, más allá de construcciones 
culturales estereotipadas, dejan marcas en el 
cuerpo del estigmatizado. El estigma es una daga 
que como dicen los propios protagonistas se cla-
va y los hiere hasta hacerles “sangrar” y “llorar”. 
El sentirse etiquetado por la marca del “moro”, 
del “Down” o del “gitano” es doloroso. Cuando 
por la marca que te han puesto te hacen sentir 
inferior, inseguro o con miedo a relacionarte con 
los demás..., el estigma del estereotipo empieza 
a hacerte “estar mal, sufrir, llorar, sangrar,...” y a 
evidenciar las formas de ejercer el poder de unas 
personas sobre otras.

“No hace mucho tiempo lo pasé muy mal en el ins-
tituto. Fui con unos cuantos compañeros a guardar 
las mochilas en la taquilla. Los tres primeros chavales 
guardaron las mochilas, y uno de ellos, mi amigo, me 
dijo que también guardara la mochila pues cabía una 
más. Y la guardé. Pero en ese momento llegó otro 
chaval y entonces los otros dos me dijeron riéndose 
‘eh tu morillo, saca tu mochila’, para que la metiera 
la mochila el otro chaval. Y yo también me reí, pero 
por dentro estaba mal, me dolió mucho que me tra-
taran como si no fuera persona. Tenía ganas de llorar, 
pero no podía llorar delante de ellos. Por eso, me fui 
riéndome para el cuarto de baño y allí me lavé la cara 
para que no se me notara que había llorado” (Entre-
vista a Nordin).

“(…) hombre le han hecho sufrir mucho y de hecho 
hay cosas en las que se le ha notado muchísimo en 
que le ha dolido lo que le han hecho y le ha afectado, 
por ejemplo, el habla le empeoró muchísimo (…) Él 
tuvo un empeoramiento en la tartamudez, pero va-
mos, bestial, una cosa exagerada” (Entrevista a Silve-
ria, hermana de Rafael).
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“Yo desde mi infancia luché para conseguir lo que 
estoy haciendo y lo que quiero hacer. Y hasta que 
yo me puse [...] un fin de que yo diga: ‘El Down no. 
Yo soy como soy, [...] yo soy como tú, como cualquier 
persona’ ” (Entrevista a Rafael).

‘Conseguí superarlo’, dicen con asombro las perso-
nas que han conocido la resiliencia cuando, tras una 
herida, logran aprender a vivir de nuevo. Sin embar-
go, este paso de la oscuridad a la luz, esta evasión del 
sótano o este abandono de la tumba, son cuestiones 
que exigen aprender a vivir de nuevo una vida dis-
tinta, que trascienda el sufrimiento. (Cyrulnik, 2002, 
p. 23)

Trascender, reinterpretar, que no evadir, ni so-
portar. No es suficiente con limitarse a tratar de 
soportar el conflicto ni el sufrimiento, es necesa-
rio trascenderlo. Así, “el sufrimiento deja de ser 
en cierto modo sufrimiento en el momento en que 
encuentra un sentido” (Frankl, 1991, p. 114).

En esta realidad, el dolor constituye la mani-
festación de la opresión. El dolor provoca que 
nos retiremos. Sin embargo, la resistencia al dolor 
empodera a la persona frente a la opresión: la li-
bera. Si el dolor como opresión genera respuestas 
inconscientes y condicionadas que finalizan en la 
autoexclusión de la persona, en la asunción del 
estigma y la culpabilización, la resistencia al dolor 
implica la inversión del proceso (Calderón-Almen-
dros, 2014). El dolor se convierte en un reflejo de 
la opresión social, mientras que la respuesta al 
mismo, “no llorar delante de ellos”, no ceder a la 
opresión y “luchar”, constituye el inicio de la resis-
tencia. Luchar, para salir del “ataúd de los muer-
tos”, “de otro mundo”, “lavarse la cara” y volver a 
“ser personas”.

4.3. Resiliencia y empoderamiento: más allá 
de la resistencia al dolor y la deshumanización

“Yo les digo a mis amigos que no soy moro, que soy 
marroquí. Y les digo ¡ehhhh! ¡Que tengo un nombre 
ehhhh!” (Entrevista a Nordin).

El estigma y la cosificación hemos visto que 
arrebataba la dignidad, generando opresión y do-
lor. Por esta razón, existe en los discursos recogi-
dos de Rafael, Nordin y Francisco, una insistente 
tendencia a luchar por dicha dignidad y reclamar 
a la persona.

“Si vosotros sabéis, que yo me imagino que vosotros 
sabéis que yo soy síndrome de Down, aparte soy 
como todos vosotros. Y quitando [...] importancia. 
Aquí lo que destaco yo es que, por un lado, el sín-
drome de Down, lo dejo aparcado, lo dejo aparcado 

como si fuese un apodo. Pero yo soy otro, como to-
dos vosotros. Eso es lo que siento yo.” (Entrevista a 
Rafael)

Vemos cómo la manera que tiene la persona 
estereotipada para liberarse de ese encasilla-
miento es aprender a buscar mecanismos de re-
sistencia para que los demás no lo encasillen más. 
El que es estereotipado desea salir de la “cár-
cel”, del “ataúd”, del “otro mundo”, para no sufrir 
y “sangrar” más y que los demás le reconozcan 
como persona.

“El Down es un apodo. Y yo lo aparco. Y entonces, 
estoy yo” (Entrevista a Rafael).

“Hay gente de fuera que dice: ‘uuh pues Asperones 
es chungo. Yo me he enterado que son conflictivos, 
que van robando’. Y yo les he dicho que tanto en As-
perones como fuera hay gente buena y gente mala” 
(Entrevista a Francisco).

Rafael, Francisco y Nordin “aparcan” el síndro-
me de Down, al gitano o al moro, y en un acto de 
resistencia a la opresión reclaman ser “uno más” 
en la sociedad y no quedar relegados a un sub-
sistema de la misma. Desarrollan estrategias para 
revelarse contra una cultura equivocada que los 
hace sufrir. Pero para ello, además de utilizar el 
dolor como motor de la lucha, es necesario des-
aprender los patrones sociales adquiridos. Es ne-
cesario que la socialización sea cuestionada, que 
la persona aprenda algo que no es fácil: que la cul-
tura dominante está confundida. De acuerdo con 
Cyrulnik (2002, 2009) y Manciaux (2010) entende-
mos que los procesos educativos han de producir 
una reflexión sobre la socialización inconsciente y 
ayudar a la persona a interpretarse más allá de las 
fronteras del estigma. Estos procesos educativos 
constituyen una forma de empoderamiento ante 
la deshumanización generada por la opresión. La 
manera de interpretarse, de relatarse en la vida se 
considera una parte fundamental en este proceso 
resiliente (Frank, 1991; Cyrulnik, 2002; Manciaux, 
2010), puesto que permite al individuo y a su co-
munidad transformar(se) ante el estigma, contra-
rrestando el poder de exclusión que éste tiene.

De acuerdo con Soler, Planas, Ciraso-Calí & 
Ribot-Horas (2014) apostamos por una idea de 
empoderamiento vinculada a un proceso de cre-
cimiento, fortalecimiento y desarrollo de la con-
fianza de los individuos y de las comunidades para 
impulsar cambios positivos en el contexto, ganar 
poder, capacidad de decisión y cambio (Úcar, 
Heras & Soler, 2014). Todo ello implica la auto-
rrealización y emancipación de los individuos y 
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comunidades, el reconocimiento de los grupos/
comunidades y la transformación social.

Por ello, desde estas ideas de empoderamien-
to, de resistencia y reinterpretación de la cultura 
estigmatizadora, el papel de las familias, los educa-
dores, o los entornos más cercanos de los prota-
gonistas tiene un gran valor educativo, puesto que 
nos ayuda a entender, desde una perspectiva sis-
témica-ecológica, cómo la resiliencia en este punto 
se va tejiendo entre el individuo y su entorno.

En efecto, los entornos más próximos de los 
tres protagonistas juegan un importante papel en 
la configuración de un proceso resiliente dando 
significado y tomando postura ante los estigmas. 
Así, podemos ver cómo en sus entornos más cer-
canos se realizan interpretaciones contra hege-
mónicas ante la opresión y crean frente común en 
la tarea de facilitar la transformación de situacio-
nes de exclusión.

“Asperones, es un barrio marginal de Málaga, lo 
construyeron con esa idea (…) para que no moleste 
al resto. Es una injusticia social, una vergüenza polí-
tica.” (Entrevista a Beatriz, Educadora en la barriada 
de Asperones)

“Pintamos con los vecinos, en los muros de la casa de 
uno de ellos que dan a la carretera un grafiti en gran-
de que decía: ‘¿Cuándo nos vamos?’ Para que todo 
el mundo que pase lo vea desde la calle. Eso también 
es educación de calle.” (Entrevista a Juanma, Educa-
dor en el Barrio de Francisco).

“Y un día, vino un amigo de una asociación contra la 
intolerancia y el racismo y pusimos carteles: ‘NO A 
LA INTOLERANCIA’.” (Entrevista a Nordin)

“Yo pienso que el caso de Rafa es mucho más com-
pleto que solo resistencia. […] Por mucho análisis 
técnico que hagamos, […] al final es una familia que 
te trata con la normalidad desde que naces.” (Entre-
vista a José Chamizo, Defensor del Pueblo Andaluz).

Al igual que veíamos al principio de este epí-
grafe, cuando Nordin alzaba la voz para denun-
ciar que el estigma del “moro” le hace pasar “a 
otro mundo”, o Rafael reclamaba ser “como todos 
vosotros”, apelando a una nueva forma de inter-
pretarse no opresiva, los educadores, las familias, 
los amigos de nuestros protagonistas vemos que 
también lo hacen. Como veremos en el último epí-
grafe de resultados, alzar la voz comunitariamen-
te contra la opresión, más allá de una estrategia 
socioeducativa de acompañamiento y empodera-
miento del individuo, es una forma de reinterpre-
tar y afrontar colectivamente las injusticias.

4.4. Apoyo socioeducativo y acompañamiento 
resiliente: en busca de un sueño.

“Investigador: ¿Estás en primero de Bachillerato...?
Nordin: Sí.
Investigador: ¿Y después?
Nordin: Después segundo de bachillerato y entrar en 
la universidad. Si yo me propongo algo, yo lo consi-
go. Yo quiero entrar en la Universidad” (Entrevista a 
Nordin).

“Me decían: ‘No vas a llegar a ser nada’. Pero yo les 
decía: ‘No pero el día de mañana tendré puertas 
abiertas y seré alguien’. Yo quiero ser alguien en la 
vida” (Entrevista a Francisco).

Lucha, esfuerzo, responsabilidad... todas estas 
ideas quedan reducidas a una sola: perseguir un 
sueño, “abrir puertas” que están cerradas por la 
exclusión y “ser alguien en la vida”. Pero como es-
tamos viendo, los protagonistas de los tres casos 
no andan solos persiguiendo este sueño, están 
acompañados, haciendo más viable la lucha. Ya 
no está el individuo solo contra la opresión don-
de la lucha es muy desequilibrada. El proceso de 
liberación, es más factible cuando es un proyecto 
común de liberación sobre ellos mismos y los con-
textos que habitan. Un proyecto que es educativo 
para las personas y sus contextos. Un proyecto 
compartido por el que merece la pena luchar.

“Mi padre quiere que estudiemos, (...) y él dice, va-
rias veces lo dice, que lucha y ha luchado mucho y ha 
sufrido mucho y quiere conseguir por lo menos ver 
a uno de los hijos con carrera. Y yo creo que con mi 
hermano Nordin lo vamos a conseguir…” (Entrevista 
a Yushra, hermana mayor de Nordin).

No se puede luchar solo contra el mundo. Las 
personas necesitan encontrar referentes en los 
que poder confiar, encontrar compasión (gen-
te que encuentren un valor en padecer el dolor 
del otro) y hacer comunidad. La compasión, tal y 
como lo explica Buxarráis (2006) está muy lejos 
de significar la simple lástima. El reto de la verda-
dera compasión es hacerse uno con el otro, tras-
pasar el estrecho horizonte del individualismo y 
reconocer que todo otro es otro-como-yo. Así, la 
compasión se convierte en compromiso o denun-
cia frente a la situación del otro en su dignidad 
ultrajada. Cuando esto ocurre, la opresión pierde 
poder y el sujeto y la comunidad en la que se sus-
tentan emergen conjuntamente.

“Vecina 2: Yo quiero mucho a todos estos maestros 
(se refiere a maestros y educadores sociales) Porque 
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han pasao mucho con este barrio, siempre estaban 
ellos ahí. Pero sobre to a Javier.
Vecina 1: En lo bueno y en lo malo también han estao 
ellos.
Vecina 2: Javier está pa tó. Es el más grande.
Vecina 1: Ha pasao momentos buenos y momentos 
malos con nosotros y el barrio.
Vecina 1: Y Javier más que ninguno. Porque vamos, 
se ha metío en todo lo que ha podío” (Grupo Focal 
Vecinas y familiares de Francisco).

“El apoyo humano es el que te dice que los otros 
están aquí para estar contigo en lo que haga falta” 
(Entrevista a José Francisco, hermano de Rafael).

El “apoyo humano” es el que ofrece a nuestros 
tres protagonistas el mayor sentido para conti-
nuar en la brecha, y con ello, rebasar los límites de 
la lógica individualista que embarga la sociedad. 
La colaboración es una de las mayores herramien-
tas de que disponemos para atravesar fronteras 
y “abrir puertas”, puesto que cuestionan las pers-
pectivas basadas en la eficiencia, la eficacia y la 
productividad.

El acompañamiento colabora a “salir del ataúd” 
de la exclusión, a romper las fronteras con el “otro 
mundo”, a “abrir puertas” y entrar en una “nueva 
vida” que no se conforma con la desigualdad.

Este proceso de acompañamiento, se convier-
te en un proceso educativo que rompe moldes, 
desafía las interpretaciones hegemónicas sobre la 
realidad y genera procesos resilientes de empo-
deramiento y libertad. En estos casos, no sólo es 
un acompañamiento incondicional con la persona, 
sino que al tiempo el acompañamiento constituye 
una subversión contra la marginación.

“(…) desde la educación de calle se comienzan pro-
cesos o movimientos para invertir la marginación. Un 
ejemplo ha sido a través de acompañar a la gente 
cuando con los vecinos hicieron una manifestación 
cortando la calle para quejarnos por el trato recibi-
do” (Entrevista a Juanma, Educador del barrio de 
Francisco).

“Investigador: Oye ¿y vosotros creéis que la gente 
trata bien a Nordin?
Amigo 1: No sé yo.
Amigo 2: Sobre todo los...
Amigo 3: Sobre todo los que no son de la clase.
Amigo 2: No sé, no se portan muy bien con él, y no 
hablan mucho con él.
Amigo 1: Muchas veces lo protegemos.
Investigador: ¿Sí? Lo protegéis ¿de quién?
Amigo 2: De algunos...
Amigo 3: Algunos chavales que se quieren hacer...

Amigo 2: Hay algunos racistas en el instituto” (Grupo 
Focal Amigos de Nordin).

“Profesor: Posteriormente, me enteré de que habían 
habido problemas para que accediera al conservato-
rio, la verdad es que su familia ahí en ese aspecto lu-
chó bastante, se pusieron hasta incluso en contacto 
con el Defensor del Pueblo… Felizmente salió todo 
bien, y Rafa entró en el conservatorio.” (Entrevista a 
Profesor de Rafael).

“Investigador: Me gustaría saber por qué usted se 
pone del lado de Rafa, cuando los docentes y la Ad-
ministración decían lo contrario.
Defensor: Yo siempre me pongo al lado de la perso-
na que, entre comillas, tiene el problema. Porque si 
no… ¿Para qué me voy a poner al lado de la Adminis-
tración? Yo elijo a la persona […]. Y evidentemente, 
cuando te pones al lado de la persona, luchas” (José 
Chamizo, Defensor del Pueblo Andaluz, en una en-
trevista a raíz del caso de Rafael).

Y en ese camino de liberación, no es suficien-
te con resistir, interpretar y crear. La situación 
requiere de una dosis de análisis sistemático, 
aprendizajes dialógicos y diseños de acciones in-
teligentes (incluidas todas las inteligencias), con-
sistentes y duraderas. Son estas construcciones 
las que deben iluminar procesos educativos que 
permiten ir rompiendo, a modo de cuña, las ba-
rreras opresivas que se erigen tozudamente en 
nuestra sociedad. Sueños estratégicos, praxis, 
en términos de Freire (1992). Una cuña que crea 
fisuras en las barreras cuando las personas y los 
contextos no ceden ante el estigma y la opresión 
y cuando hace prevalecer sus sueños.

“¿Y por qué no voy a poder yo tocar la trompeta?” 
(Entrevista a Rafael).

“Y yo me preguntaba… ¿Por qué no voy a poder sa-
carme yo el graduado?” (Entrevista a Francisco).

“Si yo me propongo algo, yo lo consigo” (Entrevista 
a Nordin).

“Dentro de 10 años si pudiera pues por lo menos, con 
mi familia tranquilo, fuera de asperones, y estando 
bien y viviendo bien” (Entrevista a Francisco).

Los sueños se convierten en el motor de la ac-
tividad. Como hacen explícito los tres protagonis-
tas: “¿por qué yo no?” Los sueños, en la medida en 
que contribuyan a la construcción de una identi-
dad que, en diálogo crítico con las condiciones de 
su experiencia y sus relaciones, amplíe su horizon-
te ideal y material, y sirva como reactivo para me-
jorar su contexto (Ruiz-Román, 2003). Únicamente 
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los sueños no robados ofrecen el combustible ne-
cesario para llegar a un destino diferente. Un des-
tino, un horizonte que ya no sólo será para ellos, 
sino que estarán ampliando horizontes en sus en-
corsetados entornos.

“Por eso es tan importante el caso de Francisco, por-
que rompe con la marca a la que obliga el estigma 
de Asperones” (Entrevista a Juanma, Educador en 
Asperones).

5. Conclusiones

En este trabajo hemos podido ver cómo las diná-
micas resilientes emergen tras sucesivas fases: la 
opresión generada por el estigma, la resistencia 
ante el mismo y el empoderamiento que viene 
de la mano del acompañamiento socioeducativo. 
En efecto, en las dinámicas resilientes que hemos 
analizado a partir de este estudio comparativo 
de casos existe una primera fase marcada por el 
estigma y la opresión, en el que el sistema social 
oprime a Rafael, Francisco y Nordin, y les arrebata 
parte de su humanidad. “No ser persona”, “estar 
en el ataúd”, “bloquearte”, ser arrojado a “otro 
mundo”, son formas de relación que denotan pro-
cesos de exclusión y opresión deshumanizadora.

Ante esto, emerge una segunda etapa, que vie-
ne marcada por la resistencia (Castells, 1997) y el 
empoderamiento. Una resistencia que no es ajena 
al dolor y el sufrimiento, porque la opresión hace 
“sufrir, estar mal, llorar, sangrar,...” fruto de las re-
laciones de poder de unas personas sobre otras. 
Pero en esta dinámica resiliente, el dolor actúa a 
modo de revulsivo no sólo en los protagonistas, 
sino en sus familias, los educadores u otras per-
sonas que sienten el dolor del otro y no les deja 
inmóviles.

La opresión y el sufrimiento que genera ésta, 
invita a “la lucha”. La lucha por el empoderamien-
to (Freire, 1985). Un empoderamiento, que cues-
tiona, reconceptualiza y reinterpreta los sistemas 
hegemónicos de significación de la sociedad y 
pone en marcha estrategias para tratar de equi-
librar la balanza injusta de las condiciones de su 

experiencia. Gracias a esta etapa contestataria es 
posible la proyección y la transformación median-
te la creación de sueños, “abrir puertas”, volver 
del “otro mundo” y entrar en una tercera fase.

En todo, esta dinámica resiliente se da una co-
laboración recíproca entre los protagonistas de 
los casos y sus entornos. En efecto, en la base de 
la resiliencia siempre está la relación con el pró-
jimo y el sentido, que pueden reforzarse mutua-
mente. Muchas veces el sentido se construye en 
un proyecto movilizador, que une los intereses de 
la persona y sus capacidades, en un proceso que 
estimula el crecimiento. Por ello, se precisa pro-
fundizar en esta línea de investigación. Es necesa-
rio seguir explorando la potencialidad que tiene 
el acompañamiento educativo como herramienta 
que simultáneamente promociona a la persona y 
genera transformación social. El proyecto de in-
vestigación a partir del cuál ha emanado este ar-
tículo tiene como objetivo en los próximos años 
indagar en las potencialidades que puede tener 
la resiliencia más allá del desarrollo de cualidades 
personales, como un proceso transformador para 
las personas y las comunidades.

La resiliencia, pasa entonces de ser una cuali-
dad a ser una acción educativa comunitaria, pues-
to que, tejida por todos, en ella se construye la 
posibilidad de transformación social a través de 
la cuál el sujeto se convierte en persona, tiene la 
posibilidad de liberarse y es capaz de hacer reali-
dad sus sueños.

Y ahí es donde ha de situarse la educación, 
en los sueños transformadores. La educación se 
ubica entre nuestras realidades y nuestros sue-
ños (Calderón-Almendros, 2014). Porque siem-
pre todo es mejorable: la persona, la sociedad, el 
mundo. Es un fenómeno que favorece la libertad 
de las personas, que puede fomentar la justicia 
social, que iguala oportunidades. Por ello debe in-
corporar los sueños, porque sin ellos pierde bue-
na parte de su naturaleza y niega la proyección 
que pretende construir. Los contextos educativos 
han de constituir nidos de sueños, en los que las 
personas sean capaces de construir su libertad en 
comunidad y proyectarse en ella.
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RESUMEN: El principal objetivo de este trabajo de investigación es reflexionar sobre la ma-
nera de fomentar la inclusión social a través de los lenguajes artísticos. En concreto, la fina-
lidad es escuchar y recoger las opiniones de los profesionales que trabajan para promover 
la inclusión social desde los Centros Abiertos (Centros de Atención Primaria de Servicios 
Sociales en Cataluña). La investigación que se presenta es fruto de un estudio mixto que com-
bina la estrategia cualitativa de la entrevista grupal y el instrumento del cuestionario desde 
la perspectiva cuantitativa, en el que han participado 97 profesionales de Centros Abiertos 
de Cataluña. Los resultados permiten evidenciar y constatar la necesidad de fomentar el tra-
bajo emocional y social, y las potencialidades que los lenguajes artísticos tienen para trabajar 
con niños y niñas que viven en situaciones de vulnerabilidad social y, que por ello, acuden a 
dichos Centros. La manera de acercarnos a las voces de estos profesionales ha sido a través 
de las entrevistas grupales con la finalidad de conocer los aspectos subjetivos y particulares 
de su experiencia profesional. Además, con el fin de poder detectar las necesidades de estos 
profesionales para promover la inclusión social a través de dichos lenguajes se ha elabora-
do un cuestionario, diseñado específicamente para este estudio, obteniendo una respuesta 
efectiva del 50% de los Centros Abiertos de Cataluña. El análisis de contenido de la infor-
mación recogida ha permitido identificar los contenidos a partir de los cuales los lenguajes 
artísticos permiten favorecer la inclusión social y, por otro lado, los aspectos necesarios para 
estructurar y planificar una acción basada en los mismos. Las principales conclusiones ob-
tenidas evidencian que los lenguajes artísticos son estrategias que promueven el desarrollo 
emocional de las personas. Por ese motivo, se evidencia la necesidad y el interés por explorar 
la relación entre arte y resiliencia, ya que si se ha demostrado que estas metodologías favo-
recen el bienestar infantil, se puede suponer que también podrían fomentar la capacidad de 
resiliencia de las personas.
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ABSTRACT: The main aim of this study is to reflect on how to encourage social inclusion 
through artistic methodologies and, specifically, to gather opinions concerning them from 
educational professionals working to promote social inclusion in the Centres Oberts (So-
cial Service Primary Care Centres) in Catalunya, Spain. We performed a mixed study which 
combined the qualitative strategy of a group interview with the quantitative one of a ques-
tionnaire, 97 professionals from the Centres Oberts participated. The former dealt with sub-
jective aspects of the participants’ experiences with artistic methodologies whilst the latter 
was concerned with the professionals’ requirements to structure, plan, and carry them out. 
The questionnaire was specifically designed for the study and had a 50% response rate. Our 
findings indicate the need to encourage emotional and social interventions, and the potential 
of artistic methodologies to carry these out, with children in situations of social vulnerability 
coming to our centres. The main results obtained demonstrate that artistic methodologies are 
strategies that encourage emotional development in individuals. Moreover, they have been 
shown to promote child welfare and may also encourage resilience in the individual, as a 
result, the relationship between art and resilience warrants further exploration.

PALAVRAS-CHAVE: 
Linguagens artísticos 
bem-estar infantil 
desenvolvimento 
pessoal 
vulnerabilidades

RESUMO: O principal objetivo desta pesquisa é refletir a forma de promover a inclusão social 
por meio dos linguagens artísticos. Especificamente, o objetivo é ouvir e recolher as opiniões 
dos profissionais que trabalham para promover a inclusão social dos Centros Abertos (cen-
tros de cuidados primários do serviços sociais na Catalunha). A pesquisa apresentada é o 
resultado dum estudo conjunto que combina a estratégia qualitativa da entrevista em grupo 
com o questionário a partir da perspectiva quantitativa, que envolveu 97 profissionais dos 
Centros Abertos da Catalunha. Os resultados apontam em confirmar a necessidade de pro-
mover o trabalho social e emocional, o potencial que os linguagens artísticos tem no trabalho 
com crianças que vivem em situação de vulnerabilidade social e que, portanto, acuden a estos 
centros. A maneira de abordar as vozes desses profissionais tem sido através de entrevistas 
em grupo, a fim de conhecer os aspectos subjetivos e particulares da sua experiência profis-
sional. Além disso, a fim de identificar as necessidades destos profissionais para promover 
a inclusão social através de tais línguas se desenvolveu um questionário concebido especi-
ficamente para este estudo, a obtenção duma resposta efetiva do 50% dos profissinais dos 
centros Abertos da Catalunha. A análise de conteúdo das informações coletadas identificou 
o conteúdo dos linguagens artísticos que contribuem para promover a inclusão social e, por 
outro lado, os aspectos necessários para estruturar e planejar uma ação com base nelas. Os 
principais resultados mostram que os linguagens artísticos são estratégias que promovam o 
desenvolvimento emocional das pessoas. Por esta razão, a necessidade e interesse em ex-
plorar a relação entre arte e resiliência é evidente, porque se estas metodologias foram mos-
trados para promover o bem-estar infantil, pode-se supor que também poderia promover a 
resiliência das pessoas.

Introducción

El bienestar de los niños y niñas de nuestra socie-
dad es un objetivo a cumplir por todas las perso-
nas implicadas en la educación. Esta labor cobra 
un especial interés en aquellos casos en los que 
las situaciones contextuales pueden poner en 
riesgo el bienestar de estos niños y niñas, en tér-
minos de exclusión social o de calidad de vida. Por 
eso, hablamos de la importancia de promover el 
bienestar en las intervenciones socioeducativas.

En las sociedades actuales tenemos la respon-
sabilidad de contribuir con nuestros avances y sa-
beres a mejorar las condiciones de vida de estos 
grupos y es allí donde los lenguajes artísticos y 
sus diversas herramientas juegan un papel funda-
mental como herramientas educativas en donde 
es posible desarrollar habilidades emocionales y 
sociales.

Una de las tareas de los Servicios Sociales es el 
fomento de la inclusión social de todas las perso-
nas, principalmente de los colectivos vulnerables, 

para ofrecer a toda la comunidad una garantía 
de bienestar. En el contexto catalán, los Centros 
Abiertos son los protagonistas encargados de 
ofrecer un espacio de crecimiento a los niños y las 
niñas de edades comprendidas entre 3 y 18 años 
que necesitan un acompañamiento en su desarro-
llo para que éste se dé con todas sus capacidades, 
actitudes y oportunidades. Los Centros Abiertos 
están regulados por la Ley de Servicios Sociales 
12/2007 del Parlamento de Cataluña (Llei 12/2007, 
d’11 d’Octubre, de Serveis Socials -DOGC 4990) y 
son espacios educativos de atención primaria que 
desarrollan una tarea educativa y de prevención. 
Desde esta perspectiva, se entiende que los servi-
cios sociales deben hacer una labor para empode-
rar a las familias en su tarea educativa. Las meto-
dologías artísticas han resultado ser herramientas 
adecuadas para ello. Desde hace algunos años, 
en el ámbito de la acción social se considera fun-
damental poner un acento especialmente fuerte 
para aumentar en número las actividades educati-
vas y artísticas, ya que son capaces de trascender 
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todas las divisiones sociales, culturales, económi-
cas y políticas, tejiendo y creando el trabajo des-
de lo común (Tyson, 2002).

Este artículo pretende explorar sobre las 
aportaciones de las metodologías artísticas para 
fomentar la inclusión social en el ámbito de los 
Centros Abiertos. En concreto, el objetivo de la 
investigación es poder reflexionar acerca de cómo 
los profesionales de la acción social perciben que 
los lenguajes artísticos pueden ser relevantes 
para fortalecer el bienestar infantil, promoviendo, 
así, la inclusión social, especialmente, en entornos 
desfavorecidos donde la acción socioeducativa 
aparece como elemento fundamental en la tra-
yectoria vital de estas personas.

1. Combatir la exclusión social y construir 
sociedades más inclusivas con los 
lenguajes artísticos

Las metodologías artísticas son estrategias de ac-
ción educativa que facilitan la promoción de la in-
clusión social y, en consecuencia, poder combatir 
la situación de exclusión social. El contexto social 
actual, muchas veces, viene determinado por una 
patologización del malestar social, por una preca-
rización en todos los niveles (económico, social, 
emocional, laboral,…), por un darwinismo social 
y, en general, aludiendo a Bauman, este contexto 
determina una sociedad líquida que encamina a 
sus ciudadanos a un estado fluido, volátil y/o in-
cierto de su vida y de los elementos para vivirla 
(Bauman, 2003). En este contexto, la exclusión 
social evidencia una desigualdad que debe ser 
afrontada y entendida en toda su magnitud y 
trascendencia.

De esta manera se entiende la exclusión social 
como una forma de estar en la sociedad, una ubi-
cación en ella que se explicita en una relación des-
igual en términos laborales, económicos, sociales, 
personales, educativos, sanitarios,… Esta relación 
viene determinada, pues, por todos aquellos ele-
mentos que la persona no tiene en comparación 
con, o en relación con lo que ha perdido. De esta 
forma emerge un nuevo status social: el de no 
ciudadanía o el de persona excluida. Ante esto, la 
Pedagogía Social se dice de la disciplina (pedagó-
gica) desde la que se trabaja, teórica y práctica-
mente, en las complejas fronteras de la inclusión y 
la exclusión (Núñez, 1999:134).

Esta frontera es complicada de delimitar, 
pero sí que tenemos claro que, en una situación 
contraria a la exclusión, se encuentra el bien-
estar y que una situación de exclusión social es 
una adversidad que puede llevar a una persona 
a no desarrollarse con todas sus capacidades y 
potencialidades.

En este punto y en este sentido es donde re-
cae la importancia de que los Servicios Sociales 
lleven a cabo acciones para promover el bienes-
tar de los niños y niñas que viven y crecen en si-
tuaciones de vulnerabilidad y/o riesgo social. La 
acción socioeducativa desde la cual deben actuar 
los Servicios Sociales de Atención Primaria pasa 
por esa mirada de empoderamiento que permite 
evolucionar, salir fortalecida de las situaciones de 
adversidad (Barudy & Dantagnan, 2005; Manciaux 
et al., 2003; Munist et al., 1998) y por lo que se 
considera como una capacidad que puede ser 
promocionada y desarrollada a través de la acción 
social, facilitando elementos que constituyan pi-
lares fundamentales en los que las personas en 
situación de riesgo puedan sostenerse (Vaquero, 
Urrea & Mundet, 2014).

1.1. La infancia en riesgo y los Centros Abiertos

Si focalizamos la mirada en la infancia que vive en 
circunstancias que les pueden llevar a vivir al mar-
gen de la sociedad, Balsells y Alsinet la definen 
como aquella que establece, de forma procesal y 
dinámica, una interacción ideográfica e inadecua-
da con sus entornos, los cuales no cubren sus de-
rechos inalienables y ponen en peligro su correcto 
desarrollo, dando lugar a un posible inicio de los 
procesos de inadaptación social; y sus entornos 
son la familia, la escuela, el barrio, el vecindario, 
las instituciones (Balsells & Alsinet, 2000, p. 113). 
Este riesgo puede convertirse en una situación de 
exclusión real cuando, entre otras cosas, las con-
diciones contextuales lo faciliten.

En España un 26,5% y en Cataluña un 23,7% 
(FEDAIA, 2012) de los niños viven bajo el lindar de 
la pobreza y, en consecuencia, con un riesgo ele-
vado de sufrir exclusión social. El artículo 27 de la 
Convenció sobre els Drets de l’Infant de Cataluña 
articula que todos los niños y niñas tienen derecho 
a tener un nivel de vida adecuado que les permi-
ta desarrollarse plenamente como personas. Para 
ayudar a garantizar este derecho, los Servicios So-
ciales en Cataluña ofrecen espacios socioeduca-
tivos de atención primaria, los Centros Abiertos, 
para promover la inclusión social de las personas 
que pueden estar en la frontera de la exclusión 
por diversas circunstancias. Esta tipología de cen-
tros dan soporte y orientación a niños y niñas en 
situación de vulnerabilidad o exclusión social y a 
sus respectivas familias. Desde una perspectiva sis-
témica y holística, trabajan aspectos del desarrollo 
de la persona como la autonomía, los hábitos de 
vida saludable (higiene, alimentación, salud,…) o 
las habilidades sociales y académicas, sin dejar de 
lado la ocupación del tiempo libre y las diferentes 
opciones de ocio. En este contexto, los lenguajes 
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artísticos se convierten en metodologías de acción 
social y en oportunidades de observación, escu-
cha, experimentación, crecimiento y conocimiento 
de uno mismo y de su entorno. Se entiende que la 
tarea socioeducativa que se ofrece en estos cen-
tros responde a un acompañamiento para mejorar 
la calidad de vida, fortaleciendo las potencialida-
des de las familias, fomentando sus relaciones, 
el desarrollo personal y la integración crítica a la 
comunidad a la que pertenecen (Vallés, 2009). Así 
pues, su finalidad es la socialización y el derecho a 
vivir como persona ciudadana de pleno derecho, 
es decir, se persigue que toda persona se empode-
re y sea capaz de entender y actuar dentro de sus 
contextos de manera autónoma.

En conclusión, se entiende que los niños y ni-
ñas que acuden a los Centros Abiertos son per-
sonas con un riesgo de exclusión social que les 
podría llevar a vivir al margen de la comunidad. 
Por ello, las intervenciones socioeducativas tie-
nen diversas intenciones, entre ellas, visibilizar un 
colectivo que, en numerosas ocasiones, es invisi-
ble o de facilitar el aprendizaje y la comprensión 
de la realidad a través de sentir y experimentar 
(Ricart, 2014).

1.2. ¿Qué aportan los lenguajes artísticos en el 
fomento de la inclusión social?

En un contexto de vulnerabilidad y/o exclusión so-
cial, ¿qué papel pueden jugar los lenguajes artís-
ticos? ¿Qué pueden aportar estos lenguajes para 
promover el crecimiento de personas que viven 
en pleno derecho en sus sociedades?

Una de las aportaciones que se quiere desta-
car de entrada es el hecho de dar la oportunidad 
de expresión y comunicación de una manera al-
ternativa a la palabra y más indirecta, aludiendo 
a la subjetividad, a lo metafórico y simbólico a un 
colectivo que puede haber quedado excluido en 
esa no-ciudadanía de la que hablábamos anterior-
mente. Por tanto, es una forma de salir de la invi-
sibilidad y tener la oportunidad de decir, de tener 
voz, de participar en la sociedad y, en última ins-
tancia, de ser persona (Olaechea & Engeli, 2011).

Por su lado, Acosta (1999) ofrece una visión 
general de estas aportaciones, aludiendo a la vi-
sibilidad y la inclusión de personas que, por su 
condición, han podido quedar al margen de la so-
ciedad. De esta manera, los lenguajes artísticos se 
convierten en estrategias socioeducativas con un 
gran valor a la hora de trabajar con colectivos que 
han podido vivir en situación de riesgo social por 
diferentes motivos:

–	Por tratarse de personas muy acostumbra-
das al trato con los profesionales de servicios 
sociales y, en consecuencia, con un elevado 

grado de resistencia a asistir y participar en 
actividades promovidas por los mismos servi-
cios y de las mismas características.

–	Por carencias afectivas o sociales sumadas a 
la falta de recursos lúdicos destinados a estos 
colectivos.

–	Por la propia naturaleza de las actividades que 
usan lenguajes artísticos que implican la capa-
cidad de ver las cosas desde otras miradas, de 
probar respuestas alternativas a las habituales, 
de experimentar nuevas formas de interacción, 
comunicación e interiorización, así como de 
mantener una cierta disciplina y respeto hacia 
y con el grupo.

Desde este punto de vista, una experiencia ar-
tística sitúa a las personas en el centro, implicando 
un cambio de perspectiva y paradigma que pone 
en evidencia aspectos como el cuidado, la relación, 
el diálogo y, en definitiva, el bienestar personal en 
el centro de la práctica educativa. Esta experien-
cia permite situarse en la acción y la implicación, 
dejando de lado la mirada externa. En ese sentido, 
la acción socioeducativa a través de los lenguajes 
artísticos comprende una dinámica de transforma-
ción en muchos niveles (Ricart, 2014):

1.	 Plantea dinámicas de relación que ponen en 
cuestión las posiciones que toma cada indi-
viduo en la propuesta.

2.	 Vinculan las propuestas a un desarrollo pro-
cesual y de crecimiento personal y social.

3.	 Toman la relación como la estrategia de co-
nocimiento que posibilita colocarse a uno 
mismo en el transcurso de la acción.

4.	 Implica diálogo, negociación e intercambio 
para llegar a soluciones conjuntas o a com-
prender el lugar que ocupa cada uno.

De ahí, se entienden estos lenguajes como 
herramientas de simbolización, capacitación per-
sonal, emocional y social que aluden al mundo 
íntimo, de manera menos invasiva. Por todo ello, 
se asume que los lenguajes artísticos actúan como 
vehículos para ayudar a mejorar la calidad de vida 
de las personas directamente y a desarrollar y 
valorar todos aquellos aspectos considerados 
de gran relevancia en la educación integral: las 
relaciones personales, el equilibrio emocional, la 
autoestima, la comunicación con uno mismo, el 
autoconocimiento, la autoconfianza y la capaci-
dad de expresión (Navajas & Rigo, 2008; Del Río, 
2009; Martínez, 2011). A su vez, el uso de lengua-
jes artísticos como herramientas de acción social 
en comunidades en riesgo de exclusión social ha 
sido reconocido como indispensable, puesto que 
el individuo, en su proceso de vulnerabilidad, pue-
de utilizar su imaginación y plasmar lo que siente, 
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dándole la oportunidad de establecer y crear una 
atmósfera de seguridad para fomentar la partici-
pación en la sociedad y crear redes sociales y hu-
manas (Bonilla et al, 2008; Suárez & Reyes, 2000; 
Mundet, Beltrán & Moreno, 2013).

Una potencialidad que tiene el trabajo social 
a través de los lenguajes artísticos es que tiene 
un gran potencial para transformar a la persona 
y que sea ésta la que luego pueda transformar su 
propia realidad, y la realidad social de su entorno. 
Tiene, por tanto, un poder de considerar que el 
arte puede que no transforme la realidad de modo 
inmediato o práctico, pero muestra las posibilida-
des de transformación. Nos muestra lo que pode-
mos llegar a ser y cómo podemos llegar a serlo 
(Lima, López & Rodrigo, 2004, p. 151). En este sen-
tido, la persona, en su proceso de vulnerabilidad 
o exclusión social, puede utilizar su imaginación y 
plasmar lo que siente, activar los sentidos y dar 
a conocer sus percepciones acerca del entorno, 
así como también sus sentimientos y emociones 
(Mundet, Beltrán & Moreno, 2013).

2. Metodología

2.1. Objetivos de la investigación

El objetivo general de este estudio es:
	 Explorar el papel que se da al trabajo artístico 

con niños y niñas en situación de vulnerabilidad 
o exclusión social desde la percepción de los 
profesionales.

Los objetivos específicos son:
–	Conocer las percepciones de los profesiona-

les respecto a las potencialidades de los len-
guajes artísticos como estrategias de acción 
socioeducativa de forma general y, de forma 
particular, con relación a los niños y niñas que 
se encuentran en situación de vulnerabilidad 
o exclusión social.

–	Explorar las necesidades que perciben los pro-
fesionales para poder aplicar este tipo de me-
todologías desde los Centros Abiertos.

La investigación no presenta un programa 
en concreto y lo que sí hace es reflexionar so-
bre las potencialidades del uso de estas meto-
dologías y de los elementos necesarios para ser 
desarrolladas.

2.2. Participantes

Los participantes de la investigación son 94 profe-
sionales que trabajan en Centros Abiertos repre-
sentando el 50% del total de la población. Estos 
94 profesionales trabajan en centros repartidos 

en las cuatro provincias del territorio catalán, 
estando todas ellas representadas de manera 
equitativa y proporcional en función de la propia 
distribución territorial. En la provincia de Barcelo-
na, se obtuvieron 56 respuestas lo que representa 
el 51% del total en la provincia; en Girona, de los 
19 centros totales, participaron 12 (63%); de los 11 
centros que hay en Lleida, participaron 5 (45%); y 
de los 45 centros en la provincia de Tarragona, han 
participado 22 (49%).

La mayoría de profesionales son mujeres 
(83%) de edad comprendida entre los 25 y los 39 
años con estudios universitarios (83,3%) en el ám-
bito educativo, englobando la pedagogía, la edu-
cación social, la psicopedagogía y el magisterio 
(66%). Existen profesionales con otros niveles de 
formación (ciclos de formación profesional o es-
tudios básicos) u otras titulaciones de ámbitos no 
educativos como la filosofía o la antropología. En 
todo caso, independientemente de la formación 
se constata una experiencia y trayectoria laboral 
en el ámbito de protección a la infancia de entre 
uno y diez años (82,4%).

Por otro lado, también se ha contado con la 
participación de tres profesionales del Centro 
Abierto Joan Salvador Gavina situado en el barrio 
del Raval de Barcelona los cuales han participado 
de manera intensiva en una experiencia en la que 
se usaban lenguajes artísticos como estrategias de 
acción socioeducativa. En especial nos interesaba 
su opinión ya que se trata de profesionales de la 
educación social que habían incorporado estas 
metodologías en su acción socioeducativa y podían 
opinar sobre el tema en base a los resultados de su 
experiencia. En concreto se trata de un hombre de 
32 años titulado en Educación Social que tiene una 
larga trayectoria en el Centro Abierto donde está 
trabajando, una mujer de 26 años también educa-
dora social con una trayectoria profesional de 6 
años y una mujer de 21 años que está en fase de 
prácticas del Grado de Educación Social.

2.3. Instrumentos

Las características de la investigación han plan-
teado la utilización de diferentes instrumentos 
de recogida de la información, tanto cualitativos 
como cuantitativos. La complementariedad meto-
dológica de instrumentos cualitativos y cuantita-
tivos, trata de superar la dicotomía metodológica 
presente en muchos debates científicos (Fuentes, 
2007). Un diseño mixto permite alcanzar una me-
jor comprensión de un problema que si éste se 
aborda con un solo método. Asimismo, permite in-
tegrar la descripción de un fenómeno y su ampli-
tud, con la visión particular de los participantes en 
una realidad concreta (Creswell & Plano, 2008).
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Para recoger la información de la investigación 
se ha usado la complementariedad de técnicas de 
recogida de la información cuantitativas y cualita-
tivas, usando un cuestionario diseñado específica-
mente para este estudio y una entrevista grupal 
para poder obtener las percepciones de los pro-
fesionales implicados acerca de la relación y los 
beneficios entre los lenguajes artísticos y la acción 
socioeducativa.

El cuestionario

El cuestionario tiene la finalidad de poder detec-
tar, de manera general, las necesidades con las 
que se encuentran los profesionales de los Cen-
tros Abiertos en relación con los lenguajes artísti-
cos como estrategias de acción social.

La estructura del cuestionario responde a una 
introducción que explica el funcionamiento y la 
finalidad del instrumento, así como constata que 
no hay respuestas “buenas” ni “malas”. Se agrade-
ce también la colaboración y la sinceridad en la 
respuesta.

El cuestionario que hemos utilizado no es un 
instrumento estandarizado. Consta de una se-
rie de preguntas dirigidas a los profesionales en 
activo en los Centros Abiertos que implican una 
valoración de las potencialidades del uso de las 
metodologías artísticas, su adecuación en el tra-
bajo socioeducativo con grupos de niños y niñas 
en situación de vulnerabilidad social así como la 
percepción de competencias profesionales para 
su implementación. A su vez, este cuestionario 
fue diseñado especialmente para la investigación.

El cuestionario contempla 5 ítems:
–	La percepción profesional en torno a estas 

metodologías: potencialidades de las meto-
dologías artísticas para promover el desarro-
llo emocional de los niños y niñas; potencia-
lidades de las metodologías artísticas para 
promover el desarrollo social de los niños y 
niñas.

–	La percepción profesional sobre las poten-
cialidades concretas de estos lenguajes apli-
cados al ámbito de los Centros Abiertos: uso 
de las metodologías en la cotidianidad del 
Centro Abierto; adecuación de estas meto-
dologías para trabajar con niños y niñas en 
situación de vulnerabilidad social; finalidad 
educativa de las actividades que usan las me-
todologías artísticas en el Centro Abierto.

–	Los recursos y la formación: conocimiento de 
los beneficios del uso de estas metodologías 
en este ámbito; percepción de las competen-
cias que tienen para poner en práctica estas 
metodologías; voluntad de recibir formación 
para mejorar las competencias; percepción 

de los recursos que tienen para poner en 
práctica estas metodologías.

–	El soporte institucional: percepción general 
del soporte institucional para poder aplicar 
estas metodologías; espacio disponible en el 
Centro Abierto para realizar actividades ba-
sadas en las metodologías artísticas.

–	Relatos de experiencias particulares de los 
profesionales relacionadas con el uso de las 
metodologías/lenguajes artísticos.

Para asegurar su fiabilidad y validez, se revisó 
el contenido y el redactado de las preguntas del 
cuestionario asegurando que éstas fuesen claras 
y concisas y respondiesen a los objetivos que se 
pretendían explorar con dicho instrumento. Para 
ello, se pasó el cuestionario a dos jueces espe-
cialistas en metodología, dos personas con una 
trayectoria profesional elevada en el ámbito so-
cioeducativo, en el ámbito académico y especia-
listas en métodos de investigación en educación. 
Ambas personas forman parte del Departamen-
to de Métodos de Investigación y Diagnóstico 
en Educación de la Facultad de Educación de la 
Universidad de Barcelona. Sus aportaciones lle-
varon a realizar modificaciones en el orden de las 
preguntas y en la redacción de las mismas. Poste-
riormente, el cuestionario fue pilotado, adminis-
trándose a 4 educadores sociales que trabajan 
en el ámbito de la protección a la infancia. Rea-
lizadas las modificaciones pertinentes, se con-
sideró que el cuestionario estaba validado y a 
punto para ser administrado a los participantes. 
Se procedió a la construcción del mismo en una 
plantilla en internet para ser autoadministrado.

La entrevista grupal

La entrevista grupal ha servido para poder cono-
cer aspectos subjetivos de la experiencia de los 
profesionales implicados acerca de sus sentimien-
tos, impresiones, creencias, emociones o pensa-
mientos difícilmente observables y cuantificables.

La entrevista grupal consta de un guión de 
preguntas (entrevista semiestructurada) con la 
intención de explorar la percepción de los profe-
sionales acerca de los beneficios de los lenguajes 
artísticos como estrategias de acción socioedu-
cativa. Las preguntas se han centrado en tres 
ítems:

–	La valoración de los profesionales de los Cen-
tros Abiertos en relación con la práctica so-
cioeducativa basada en los lenguajes artísticos.

–	La percepción de los profesionales sobre las 
potencialidades de los lenguajes artísticos 
para trabajar con niños y niñas en situación 
de vulnerabilidad o exclusión social.
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–	La percepción de los profesionales sobre los 
recursos de los que disponen para realizar 
actuaciones socioeducativas basadas en los 
lenguajes artísticos.

En el caso de la entrevista grupal, una vez ela-
borada una primera propuesta de guión de pre-
guntas, se validó la información contactando con 
dos jueces especialistas en metodología. De nue-
vo, se trata de dos personas con una trayectoria 
elevada en el ámbito socioeducativo y expertos 
en metodología. Ambas personas forman parte 
del Departamento de Métodos de Investigación 
y Diagnóstico en Educación de la Facultad de 
Educación de la Universidad de Barcelona. Una 
vez validada, la entrevista grupal se pilotó con un 
grupo de personas dedicadas al ámbito socioedu-
cativo con tal de dotar al instrumento de validez 
científica.

2.4. Procedimiento

Una vez elaborados los instrumentos definitivos 
para la recogida de información nos pusimos en 
contacto con los profesionales para explicarles la 
finalidad de la evaluación y recordarles la impor-
tancia de su participación.

Para poder aplicar el cuestionario, se obtuvo 
un listado de la totalidad de Centros Abiertos en 
Cataluña a través de la Cartera de Serveis So-
cials de la Generalitat de Cataluña. Este listado 
administró información sobre 206 centros. La ac-
tualización de los datos ofreció un listado con 184 
centros a los que se les ofreció la participación 
a través de un primer contacto telefónico. De los 
184 centros en funcionamiento actual, se contactó 
y envió la información para participar en el estu-
dio a todos ellos, de los cuales 94 profesionales 
de 94 centros diferentes cumplimentaron el cues-
tionario, obteniendo una tasa de respuesta del 
51,08% respecto al universo de centros abiertos 
en funcionamiento

El cuestionario fue autoadministrado y se en-
vió a través de una plataforma online la cual per-
mitía supervisión para obtener una buena cumpli-
mentación y envío de los mismos.

En el momento de hacer la entrevista grupal 
con los profesionales del Centro Abierto Joan 
Salvador Gavina, se recordó la intencionalidad 
del encuentro, la duración aproximada, el com-
promiso de confidencialidad tanto en la recogida 
como en el tratamiento de datos, a la vez que se 
les pedía permiso para registrar la conversación 
con el fin de realizar a posteriori una transcripción 
de la misma y un análisis riguroso de los datos.

2.5. Análisis de la información e 
interpretación de los datos

El análisis de la información constituye un elemen-
to fundamental en el proceso de investigación. En 
este caso, ha consistido en contrastar, triangular 
y validar toda la información recogida de manera 
cuantitativa y cualitativa para poder ofrecer un 
estado de la cuestión de cómo los profesionales 
perciben las potencialidades de los lenguajes ar-
tísticos en su práctica socioeducativa. La informa-
ción cuantitativa procedente del cuestionario ha 
sido analizada con el programa estadístico SPSS 
versión 20. En el caso de la información cualitati-
va, procedente de la entrevista grupal, el análisis 
se ha apoyado en el programa Atlas-ti 6.2.

El análisis cuantitativo realizado ha seguido dos 
niveles. El primero de descripción de las frecuen-
cias. El segundo nivel de análisis, de búsqueda de 
las relaciones estadísticas entre las variables cuali-
tativas del cuestionario (edad, sexo, formación,…) y 
las valoraciones para tratar de identificar posibles 
relaciones explicativas. Por la naturaleza de los da-
tos, se ha aplicado la prueba chi-cuadrado que es 
la más pertinente, pero al no cumplirse las condi-
ciones de aplicación por esta prueba (muestra in-
suficiente, es decir, número reducido de los datos) 
se procedió a aplicar la prueba del Test Exacto de 
Fisher que se aplica en tablas de 2x2.

La información cualitativa, de carácter textual, 
se ha analizado siguiendo la técnica del análisis de 
contenido. Este procedimiento de análisis requie-
re toda una actividad analítica que exige tareas 
complejas de flujo y conexión de tres operaciones 
básicas: reducción de la información, exposición 
de los datos y verificación de las conclusiones 
(Miles & Huberman, 1985). Se identificaron dos 
dimensiones: los contenidos susceptibles a ser 
abordados y los aspectos necesarios para hacerlo. 
En cada una de estas dimensiones se identificaron 
una serie de categorías relacionadas.

3. Resultados

El análisis de los datos de la investigación reveló 
el potencial que perciben los profesionales en los 
lenguajes artísticos para favorecer la inclusión so-
cial y, por otro lado, los aspectos necesarios para 
estructurar y planificar una acción basada en los 
mismos. La información que ha recibido un tra-
tamiento estadístico procede del cuestionario, la 
información que se presenta textual, del análisis 
de contenido de las entrevistas.

La tabla 1 resume los principales resultados en-
contrados que se detallan en los siguientes puntos.
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Tabla 1: Aspectos a considerar en una actuación socioeducativa de promoción de bienestar 
basada en lenguajes artísticos

POTENCIALIDADES
de los lenguajes artísticos en la acción 
socioeducativa

•	 Favorece la educación emocional (identificación de las emociones, gestión de la 
expresión de las emociones, comunicación intrapersonal...)

•	 Dimensión interna/íntima:
–	Favorece la introspección para gestionar de manera más positiva y saludable 

las experiencias vitales adversas o difíciles que viven los niños y las niñas en 
situación de vulnerabilidad.

–	Ayuda a la conciencia emocional
–	Ayuda a mejorar la confianza en uno mismo

•	 Dimensión externa:
–	Favorece el desarrollo social (relaciones interpersonales)
–	Fomenta valores educativos para vivir en comunidad

CONDICIONES de la acción socioedu-
cativa basada en los lenguajes artísticos

•	Diseño y planificación de las actividades (ubicación en el presente y el futuro)
•	Contexto
•	Marco institucional: Apoyos y encuadre
•	Espacio y recursos
•	Profesional
•	Formación específica en metodologías artísticas
•	Predisposición a la acción artística

3.1. Potencialidades de los lenguajes artísticos 
en la acción socioeducativa

En primer término, según los datos del cuestiona-
rio se puede observar que el 97,5% de los profe-
sionales consideran que, de manera general, los 
lenguajes artísticos son adecuados para enfocar 
el trabajo con la infancia que vive en situación 
de vulnerabilidad social. En particular, el 92,6% 
de los profesionales afirma que de todas las po-
sibilidades que tienen los lenguajes artísticos, el 
fortalecimiento de la educación emocional es la 
más clara.

Cuando exploramos esta dimensión en la en-
trevista grupal los profesionales concretan a qué 
parte de la educación emocional se refieren, y qué 
aspecto en concreto de los lenguajes artísticos es 
el que valoran, asociándolos con la introspección 
y la conciencia emocional:

“Con estos lenguajes artísticos se puede trabajar el 
tema de las emociones que es el elemento clave con 
estos chavales, de hacerlo de una manera menos 
directa y mejor para ellos, más desde la vivencia de 
las emociones y después su identificación. Primero la 
vivencia y la experiencia y después la palabra” (Pro-
fesional C.A. Entrevista Grupal).

El hecho de promover la educación emocional 
y hacerlo desde los lenguajes artísticos, permi-
te que los niños y niñas puedan conectar con su 
mundo emocional, interno, simbólico e imaginario 
de manera menos invasiva y directa, sin pregun-
tar directamente por él. Esta conexión les permi-
te en primer lugar el desarrollo de la conciencia 
emocional como paso previo a continuar con una 

perspectiva más amplia el proceso de educación 
emocional.

“Las metodologías artísticas permiten abordar la te-
mática de la expresión de emociones desde una pers-
pectiva diferente, desde el indirecto, enfatizando en 
lo simbólico y no verbal” (Profesional C.A. Entrevista 
Grupal).

Estos dos procesos son considerados como re-
levantes cuando nos referimos al trabajo con infan-
cia en riesgo por casi la mitad de los encuestados. 
Según los datos del cuestionario, el 44,7% de los 
profesionales participantes considera que el mero 
hecho de ofrecer un espacio para vivir y entender 
las emociones ya es un elemento facilitador para 
que estos niños y niñas gestionen de manera más 
positiva y saludable sus experiencias vitales. En 
general, son personas que pueden haber vivido 
situaciones complicadas con lo cual su estabili-
dad emocional puede verse agraviada. Tal y como 
apunta este profesional entrevistado, los lenguajes 
artísticos se caracterizan porque permiten conec-
tar con la experiencia vivida que, en ocasiones, se 
oculta, se evita, que resulta difícil de identificar, di-
fícil de poderse explicar con palabras, y más, cuan-
do se trata de casos de infancia como los que nos 
ocupan. Es decir, el trabajo artístico permite entrar 
en el terreno de la fantasía y del símbolo, ayudando 
a que las emociones asociadas a las vivencias aflo-
ren, se identifiquen y se expresen.

“Hacerlo primero desde la experiencia y luego con 
la palabra les va muy bien a estos niños porque han 
vivido situaciones difíciles de explicar”(Profesional 
C.A. Entrevista Grupal).
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Los profesionales entrevistados opinan, en 
base a su experiencia, que el trabajo artístico per-
mite avanzar progresivamente en la conciencia 
emocional que tienen estos niños y niñas ligada a 
sus experiencias vitales. Ellos constatan que a me-
dida que han ofrecido espacios de expresión libre 
artística sobre los que después se ha reflexionado, 
los niños y las niñas han ido siendo más capaces 
de identificar lo que sentían, matizarlo y ampliar 
su vocabulario y registro emocional.

“Cada vez son más capaces de reconocer emociones 
y ponerle palabras para describirlas más allá de la 
dicotomía alegre/triste, ampliando su vocabulario” 
(Profesional C.A. Entrevista Grupal).

Pero más allá del trabajo interno de autoex-
ploración y autoconocimiento, el 51,1% de los en-
cuestados creen que las metodologías artísticas 
pueden servir para potenciar el desarrollo social 
de los niños y las niñas en situación de vulnera-
bilidad. En concreto, cuando se explora en qué 
dirección ven el potencial social de las metodo-
logías artísticas, la gran mayoría (89,4%) está de 
acuerdo en que realizar actividades de creación 
artística promueve valores educativos que fa-
cilitan la convivencia social. La relación con el 
otro, la empatía, el respeto, la asertividad, la to-
lerancia, el pedir ayuda, el valorarse, y reconocer 
al otro son algunos de los valores que los pro-
fesionales han destacado que se promueven a 
través de este tipo de actividades. En esta línea, 
los profesionales entrevistados matizan que las 
actividades artísticas les ayudan a confiar en sí 
mismos, y con su ejercicio los niños y las niñas se 
sienten más capaces de poner en práctica estas 
habilidades sociales.

“Cuando cogen confianza y seguridad con ellos 
mismo son más capaces de estar bien con los otros, 
mejorar la convivencia” (Profesional C.A. Entrevista 
Grupal).

3.2. Condiciones para la acción socioeducativa 
basada en los lenguajes artísticos

Los resultados de la investigación nos han permiti-
do identificar las condiciones que los profesiona-
les perciben como necesarias para plantear inter-
venciones socioeducativas basadas en lenguajes 
artísticos. Estas condiciones están centradas en 
las características del contexto de la acción so-
cioeducativa (diseño de la actuación, marco ins-
titucional, recursos materiales) en el que se de-
sarrollan las actuaciones y en las características 
de los profesionales que las imparten (formación, 
actitud y motivación hacía las metodologías).

Relacionadas con el contexto, los profesiona-
les entrevistados dan un valor clave al diseño de 
la actuación. Desde su punto de vista, la planifi-
cación de las actividades incluye la delimitación 
de los objetivos, las estrategias, y los contenidos 
educativos a abordar. Desde su experiencia, resul-
ta crucial transmitir a los niños y niñas que viven 
situaciones de vulnerabilidad social una organiza-
ción precisa. Según los entrevistados, a los niños 
y niñas les ayuda mucho poder conocer el diseño 
y la planificación de la actuación, sentir que sa-
ben, de manera anticipada, que se hará después, 
ya que les reduce la ansiedad provocada por la 
incertidumbre. Para ellos deviene una forma de 
funcionar: estar ubicados en el futuro les ayuda a 
dotar de significado el presente.

“El perfil de chavales que atendemos necesitan tener 
muy claro en cada momento qué es lo que se va a ha-
cer, tener una previsión de cuáles son los pasos que 
se deben hacer, es su forma de funcionar” (Profesio-
nal C.A. Entrevista Grupal).

El marco institucional es un segundo elemento 
que cabe tener en cuenta a la hora de hablar de 
contexto. La contextualización acorde con las di-
rectrices de la institución y el soporte de la misma 
son dos aspectos importantes según las valoracio-
nes de los profesionales en el cuestionario. Refe-
rente a este tema, se puede observar que el 77,7% 
de los profesionales lo consideran fundamental 
para poder enmarcar su trabajo socioeducativo, 
aportando reconocimiento profesional que se 
traduce en oportunidades de innovación y forma-
ción y disposición de recursos para el desarrollo 
de dichas actividades. En este sentido, se trata de 
que las intervenciones basadas en los lenguajes 
artísticos no sean propuestas aisladas, sino que 
se puedan englobar en el programa educativo del 
centro y guiar las propuestas futuras.

En un terreno más práctico y entrando en la lo-
gística, otro aspecto que se ha detectado necesa-
rio es la disposición de un espacio adecuado para 
el desarrollo de este tipo de acciones: el 77,7% 
de los profesionales perciben de manera positiva 
este tipo de soporte institucional. Por adecuado 
nos referimos a un espacio de unas dimensiones 
que permita y propicie a las personas moverse 
libremente. El 83% de los profesionales afirman 
que en sus centros de trabajo no disponen de es-
pacios adecuados.

Los recursos didácticos también son valora-
dos por el 65,3% de los profesionales como un 
elemento fundamental para el desarrollo de es-
tas metodologías. Sin embargo, sólo un poco más 
de la mitad, el 55,3% de los mismos, consideran 
que tienen bastantes recursos materiales a su 
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disposición y manifiestan su interés por disponer 
de más.

Ahora bien, todo no es una cuestión del con-
texto de la acción socioeducativa, los profesiona-
les, su formación y motivación también resultan 
claves. La Cartera de Serveis Socials que es don-
de se especifican las características del servicio, 
respecto a los perfiles profesionales, marca que 
sean a nivel de dirección titulados en ciencias so-
ciales, y a nivel de atención directa, educadores 
sociales, integradores sociales y monitores de 
tiempo libre. Si se presta atención a la formación 
de base que tienen los encuestados (expuesta en 
el apartado de la muestra), se ha constatado que 
los profesionales que tienen formación en el cam-
po de la educación (pedagogía, psicopedagogía, 
educación social o magisterio), muestran una ma-
yor tendencia a la introducción de las actividades 
artísticas en la tarea socioeducativa (79,2%; Test 
exacto de Fisher p= 0,026).

Pero, ¿cuál es su percepción sobre el nivel 
de competencias que tienen al respecto de es-
tas metodologías? Según los datos del cuestio-
nario, un porcentaje considerable, el 67% de los 
profesionales, considera que conocen los benefi-
cios de los lenguajes artísticos como estrategias 
socioeducativas.

Ahora bien, independientemente de su per-
cepción del nivel de formación al respecto de las 
metodologías artísticas, el 95,7% de los profesio-
nales encuestados afirma que les gustaría ampliar 
su conocimiento con una formación específica so-
bre las metodologías artísticas para poderlas apli-
car de manera más sistemática en el trabajo que 
realizan en sus centros. Los profesionales de la en-
trevista grupal también constatan esta necesidad 
de formación para mejorar su tarea profesional.

“A los educadores a veces se nos escapa un poco 
esta forma de intervenir, no tenemos formación. No 
lo sabemos todo aunque sepamos que funciona. Nos 
falta tiempo, formación y capacidad” (Profesional 
C.A, Entrevista Grupal).

Además, el cuestionario nos permite compro-
bar que existe una correlación entre motivación 
para la formación y predisposición a aplicar las 
metodologías llevándolas a la práctica (r (94) =0,502; 
p < 0,001).

4. Conclusiones

Después de la investigación realizada, los objetivos 
planteados y los resultados presentados, se pue-
de decir que se ha explorado el papel del trabajo 
artístico con niños y niñas en situación de vulnera-
bilidad social y se ha constatado que los lenguajes 

artísticos son estrategias que promueven la edu-
cación emocional de las personas, avalando así su 
valor educativo en su sentido más amplio. Por eso, 
se puede decir que las intervenciones artísticas 
promueven la inclusión social: dan la oportunidad 
de expresión y comunicación a personas que mu-
chas veces se les ha negado. De esta forma se dota 
de sentido su existencia en el mundo a pesar de la 
adversidad o la dificultad (Cyrulnik, 2009; Barudy 
& Dantagnan, 2005; Mundet, Beltrán & Moreno, 
2015). Los profesionales de este estudio han cons-
tatado positivamente esta idea.

A raíz de esta exploración se han constatado 
las percepciones de los profesionales respecto a 
las potencialidades de los lenguajes artísticos a ni-
vel socioeducativo: favorecen la educación emo-
cional, la relación positiva con uno mismo y con 
los otros y, en definitiva, el bienestar.

La literatura científica viene apuntando que 
el trabajo social y educativo a partir de lenguajes 
artísticos es una temática emergente que nos si-
túa de lleno en el presente siglo, el XXI (Mundet, 
Beltrán & Moreno, 2015; Mundet, 2014). Así pues, 
en el marco social contemporáneo, las acciones 
englobadas en la tarea educativa de un Centro 
Abierto que tiene todas las potencialidades ma-
nifestadas podrían ser una oportunidad para dar 
una alternativa a los métodos más tradicionales 
basados en la atención individualizada, terapéu-
tica y focalizada en el déficit. Desde esta óptica, 
se considera que la acción socioeducativa debe 
fomentar el desarrollo integral de las personas, su 
crecimiento afectivo y emocional, facilitar un es-
pacio para pensar, participar y actuar en la socie-
dad, sentir, expresar emociones y favorecer la ca-
pacidad de entrar en relación con el entorno más 
próximo y más lejano (Mundet, 2014). Así pues, se 
optaría para trabajar una acción educativa desde 
lo grupal y con una clara intención educativa basa-
da en las potencialidades para llegar a una inclu-
sión social del individuo.

A lo largo del tiempo, existen diversos traba-
jos que han hecho alusión a la actividad artística 
como herramienta que fomenta el crecimiento 
emocional (Piaget, 1959; Arnheim, 1993; Moreno, 
2010). Los datos de nuestra investigación refuer-
zan esta idea, ya que se pone de manifiesto cómo 
los lenguajes artísticos han servido para acceder a 
un mundo íntimo, simbólico, complejo y personal 
que facilita identificar y gestionar las emociones 
que sentimos. Este hecho cobra un especial inte-
rés cuando se hace referencia a colectivos invisi-
bles, ya que es una forma de darles la oportuni-
dad de hablar y de incluirles como seres humanos 
en la sociedad o comunidad.

Los lenguajes artísticos aportan un desarrollo 
de la esfera emocional e íntima de la persona con 
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lo cual se fomenta su inclusión en la sociedad, lu-
chando contra situaciones de pobreza y exclusión. 
En este sentido, las acciones artísticas realizadas 
con personas generan experiencias de relación e 
intercambio desde la proximidad e interpelando, 
al mismo tiempo, cada persona como individuo 
para su especificidad (Ricart, 2014). El trabajo de 
las emociones y su gestión positiva es necesario y 
oportuno para todo el mundo, pero se considera 
que toma una dimensión prioritaria en el ámbito 
de la exclusión social y la protección a la infancia, 
ya que son contextos en los que la invisibilidad y 
el estigma están presentes de manera considera-
ble. Se trata pues de aprender a usar los lenguajes 
artísticos para crear, comunicar, dinamizar y desa-
rrollar un bienestar emocional (Ricart, 2014).

En segunda instancia, los datos de la investiga-
ción también evidencian que el hecho de fomentar 
la esfera emocional de la persona también ayuda a 
enriquecer y vivir las relaciones sociales de una ma-
nera más asertiva, ya que si se tiene un conocimien-
to personal más elevado, se mejora en las habilida-
des de convivencia. Estos datos coinciden con otras 
investigaciones donde se propone fomentar la edu-
cación emocional porque significan un potente ins-
trumento para desarrollar habilidades sociales y de 
educación en valores (Motos, 2005; Navarro, 2006, 
2007; Núñez & Navarro, 2007; Marxen, 2009). El 
hecho de hacerlo a partir de los lenguajes artísticos 
es un valor añadido a la vez que un reto que, como 
sociedad y como profesionales, deberíamos querer 
afrontar. Cruz, Caballero & Ruiz (2013), por su lado, 
aportan los aprendizajes concretos que las activida-
des artísticas contribuyen a favorecer como la con-
fianza con uno mismo, despiertan la afectividad con 
uno mismo y la empatía hacia los otros, descubren la 
importancia de los otros en la vida personal de cada 
uno, permiten experimentar con la realidad indivi-
dual e imaginar otros futuros, explorar sentimientos, 
emociones y poder reflexionar sobre ellos. En ese 
sentido, ofrecer espacios de desarrollo personal y 
social es de gran importancia, especialmente, con 
colectivos que viven situaciones de vulnerabilidad 
social (Murillo & Hernández-Castilla, 2011).

Los resultados del estudio también subrayan las 
necesidades percibidas por los profesionales para 
poder aplicar este tipo de lenguajes en los Centros 
Abiertos. En ese sentido, se cristalizan unas condi-
ciones de la acción socioeducativa basada en los 
lenguajes artísticos relacionados con la planifica-
ción y el diseño, el contexto y el rol o actitud de 
los profesionales que llevarán a cabo la actuación.

Marxen (2009) y Moreno (2010) constatan 
los datos obtenidos en el estudio, destacando la 
importancia de planificar y estructurar la acción 
socioeducativa a través de los lenguajes artísticos 
en función de unos objetivos y unas actividades 

diseñadas que doten de sentido y contenido la 
intervención. Aseguran también que no es nece-
sario planificar los contenidos concretos, ya que 
éstos estarán estrechamente vinculados con lo 
que pase en el momento presente, dando la posi-
bilidad a cada persona para expresarse según su 
estado de ánimo, motivación y voluntad.

Otro aspecto que se ha detectado como con-
dición necesaria en el estudio es el soporte del 
contexto institucional. Moreno (2012) asegura que 
la inclusión social es posible siempre y cuando 
el proceso educativo se plantee y se integre en 
un contexto social e institucional que fomente el 
aprendizaje constante de la relación humana.

El soporte institucional también pasa por ofre-
cer espacios y recursos adecuados. Kramer (1985) 
y Marxen (2009) constatan estos datos, identifi-
cando las características de estos espacios: sin 
muchas distracciones externas, un espacio relaja-
do, con un surtidor de agua más o menos cercano 
y con la posibilidad de exponer las creaciones rea-
lizadas por los participantes. Todo ello permitirá 
a los niños y niñas sentirse en un espacio de se-
guridad que les permitirá desarrollar su proceso 
creativo y expresivo (Marxen, 2009).

Estas acciones se engloban en un paradigma 
emergente de acción educativa desde la cual se 
entienden los lenguajes artísticos como facilitado-
res de la inclusión social, ya que no son usados 
como una finalidad en sí mismos o una técnica 
para ser aprendida y perfeccionada, sino como un 
lenguaje a través del cual se desarrollan aspectos 
que tiene que ver con la comunicación, la relación, 
la comprensión y el bienestar personal (Ricart, 
2014). Por todo ello, estas acciones significan una 
innovación y una oportunidad para los profesiona-
les y las personas que están en proceso de creci-
miento. Por esta razón, se considera que la actitud 
de confianza y predisposición a la acción artística 
del profesional es una condición necesaria. Esta 
actitud debe pasar por ser sensibles a la intimidad 
del contenido trabajado, especialmente, porque 
se basa en emociones y con personas en situación 
de vulnerabilidad. Es fundamental poder transmi-
tir a los niños y niñas que es un espacio seguro 
donde ellos se pueden abrir y expresar sus emo-
ciones y que éstas serán tratadas con respeto.

De esta manera, se evidencia la necesidad de 
elaborar y articular una propuesta educativa que 
esté basada en los lenguajes artísticos y que fo-
mente el bienestar infantil. Dando un paso más 
allá, se pone de relieve la necesidad y el interés 
por explorar la relación entre arte y resiliencia, ya 
que si se ha demostrado que estas metodologías 
favorecen el bienestar infantil, se puede suponer 
que también podrían fomentar la capacidad de 
resiliencia de las personas.
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RESUMEN: Este artículo presenta los resultados preliminares de una investigación sobre la 
participación de un grupo de adolescentes (12-17 años) en una organización comunitaria. Basa-
do en un proyecto de investigación más amplio, durante dos años (2013-15) se ha utilizado un 
planteamiento de tipo etnográfico para acercarse a la experiencia cotidiana de los adolescen-
tes participantes en una plataforma comunitaria y a los procesos generados en la interacción 
con sus iguales y el equipo educativo. La finalidad de este artículo es identificar los elementos 
facilitadores y los obstáculos percibidos para despertar el interés y mantener la participación 
en el proyecto. Para ello se presentan los resultados recabados en tres grupos de discu-
sión: menores que tienen un cierto recorrido en el proyecto (al menos 3 años) y han logrado 
un alto nivel de compromiso relacionado con una participación denominada “participación 
proyectiva” (Llena, Novella, Trilla, Noguera, Morata & Morell, 2015); sus familias y el equipo 
educativo. Además, se incorporan los resultados preliminares de la observación participante 
realizada en las reuniones del grupo consejero (22 horas) y en las asambleas gestionadas por 
éstos y dirigidas a toda la población de adolescentes del municipio (10 horas). El análisis de 
los datos muestra cómo el perfil del adolescente y sus familias, las relaciones que establecen 
con el equipo educativo y la percepción de aprendizaje constituyen los principales elementos 
facilitadores de la participación. En relación a los obstáculos, destacan tres aspectos: la falta 
de interés sobre las oportunidades disponibles, las características de la propia etapa vital y 
las expectativas de los participantes.
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ABSTRACT: This article presents some preliminary data of a research about a group of teen-
ager´s participation (12-17 years-old) in a community project. It is based on a wider research 
project which, during two years (2013-15), has used an ethnographic approach to understand 
teenager´s daily experiences in that community project and the generated process through 
their interaction with peers and the educational team. The purpose of this article is to identify 
drivers and barriers that different agents perceive for participating in the community project. 
To this end, initial results are gathered in three discussion groups: adolescents who have a 
background on the organization (for at least 3 years) and high level of commitment related 
to a “projective type of participation” (Llena, Novella, Trilla, Noguera, Morata & Morell, 2015); 
their families and adult workers. Preliminary results of participant observation in the advisory 
group (22 hours) and assemblies (10 hours) of the community are also incorporated. Data 
analysis shows that there are three principal drivers to participate: the profile of the ado-
lescents and their families, the relationships they established with the educational team and 
their awareness of learning. Regarding obstacles, there are other three aspects: participants’ 
lack of interest on the available opportunities, their stage of life and their expectations.

PALAVRAS-CHAVE: 
Organizações 
comunitárias 
Participação 
Adolescentes 
Cidadania

RESUMO: Apresenta-se neste artigo um conjunto de resultados preliminares sobre a partici-
pação de adolescentes (12-17 anos) num projeto de uma organização comunitário. Os mesmos 
estão enquadrados num projeto de investigação mais amplo, desenvolvido entre 2013 e 2015, 
através de uma metodologia etnográfica. Desta forma, é abordada a experiência quotidiana 
dos adolescentes participantes no referido projeto, bem como os processos gerados na in-
teração com os seus pares e com adultos de referência. O objetivo deste artigo é identificar 
elementos que facilitam e dificultam o surgimento do interesse no projeto e a manutenção 
da participação. Para tal, apresentam-se os resultados divididos em três grupos de discussão: 
adolescentes que já tinham uma relação com a organização (há pelo menos 3 anos) e um 
elevado nível de compromisso com a chamada “participação projetiva” (Llena, Novella, Trilla, 
Noguera, Morata & Morell, 2015); as suas famílias e a equipa educativa. Incorporam-se tam-
bém os resultados preliminares da observação participante realizada no grupo conselheiro 
da organização (22 horas) e nas assembleias (10 horas). A análise dos dados demonstra que 
o perfil dos adolescentes e das suas famílias, as relações que estabelecem com a equipa 
educativa e a perceção de aprendizagem constituem os principais elementos facilitadores da 
sua participação. Em relação aos obstáculos, destaca-se a falta de interesse relativamente às 
oportunidades disponíveis, as características inerentes à etapa da vida em que se encontram 
e as expectativas que têm.

Introducción

Las tradicionales concepciones de la ciudadanía 
formuladas a partir de la relación entre individuo 
y Estado han sido sustituidas por nuevos tipos 
de ciudadanías emergentes que son más multidi-
mensionales, flexibles y adaptables en contextos 
sociales diversos. Este enfoque supera la con-
cepción tradicional de ciudadanía como estatus 
y aborda la cuestión del término entendida como 
práctica. Desde esta perspectiva la ciudadanía es 
un concepto en transformación que no sólo está 
asociado a un estatus jurídico sino también a un 
vínculo social y al reconocimiento de la relación 
dialógica que se establece entre las personas y 
su contexto socio-cultural (Haste, 2010). Se trata 
de una visión centrada en las prácticas de diversa 
índole (política, social, cultural o económica) que 
caracterizan a una persona como miembro com-
petente de la sociedad.

Este ejercicio de protagonismo en la vida pú-
blica se relaciona con el concepto de “ciudadanía 
activa” desarrollado por la Unión Europa y utili-
zado, principalmente, en contextos educativos 
desde donde se pretende fomentar la implicación 
social del alumnado (Benedicto & Morán, 2007). 

De hecho, la promoción de la ciudadanía activa 
se está transformando en un elemento clave en 
la construcción de la cohesión social y la demo-
cracia (Hoskins & Mascherini, 2009). De Weerd, 
Gemmeke, Rigter y Van Rij (2005, 8) la definen de 
la siguiente manera: “participación política y par-
ticipación en la vida asociativa caracterizada por 
la tolerancia, la no-violencia y el reconocimiento 
de la ley y de los derechos humanos”. Los mismos 
autores identifican siete indicadores de la ciuda-
danía activa: 1) el trabajo voluntario en organiza-
ciones y redes; 2) la organización de actividades 
para la comunidad; 3) votar en las elecciones; 4) 
participar en partidos políticos; 5) participar en 
grupos de interés; 6) participar en protestas pací-
ficas; y 7) participar en debates públicos. En este 
artículo nos centraremos en el quinto punto: par-
ticipación en un proyecto comunitario como gru-
po de interés.

Desde este enfoque la ciudadanía se convier-
te en uno de los ejes de las políticas de juventud 
cuya meta sería conseguir su pleno desarrollo 
(Benedicto, 2011). Benedicto nos recuerda que se 
corre el riesgo de cuestionarse su efectividad “si 
no se abordan los obstáculos con los que se en-
cuentran los jóvenes para ser reconocidos como 
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ciudadanos y, por extensión, para ser escuchados 
desde su propia condición de joven” (p. 16).

Este planteamiento considera la participación 
como algo más que un derecho reconocido en la 
Convención de los Derechos de la Infancia (art. 12, 
13, 14,15 y 17) y promovido por las principales insti-
tuciones internacionales, como el Consejo de Eu-
ropa o la UNESCO. Su contenido formativo, y su 
potencial para “aprender a aprender”, permiten 
hablar de ella como un “principio educativo” (No-
vella Camara, 2008) reflejado en las prácticas co-
tidianas de los proyectos de intervención. Como 
explica Oscar Rebollo (2005) la importancia de 
la cotidianidad en los procesos transformadores 
se basa en la repetición de la práctica cotidiana 
desde el respeto al turno de palabra, la actitud en 
la escucha, el protagonismo de las personas, etc. 
Todos estos elementos constituyen la dimensión 
educativa de los procesos de participación. En 
este artículo se presenta un análisis de las percep-
ciones de un grupo de participantes (15-17 años) 
con experiencia (al menos 3 años) y alto nivel de 
compromiso en un proyecto comunitario, sus fa-
milias y los educadores en relación a los elemen-
tos facilitadores y las barreras encontradas en su 
proceso participativo. Las preguntas que guían el 
artículo son las siguientes: ¿Cómo viven los ado-
lescentes y sus familias su participación en ac-
ciones comunitarias? ¿Qué prácticas educativas 
favorecen el compromiso de estos adolescentes? 
¿Cuáles son las barreras que los agentes protago-
nistas (menores, familias y educadores) detectan 
en dicho proceso?

1. Los proyectos comunitarios y  
el desarrollo de la ciudadanía activa

Desde la sociología de los aprendizajes sociales, 
Luz Morán (2003) enfatiza la relevancia de los 
espacios sociales donde se generan prácticas ciu-
dadanas como “locus de aprendizaje”. La autora 
se apoya en el trabajo de autores clásicos, como 
Michel de Certeau (1999) en relación a la coti-
dianidad sobre las prácticas ciudadanas y como 
Dubet (1994) sobre el trabajo del “actor” y la ex-
periencia social, para construir un marco de refe-
rencia pertinente para el análisis cultural de las 
prácticas sociales. Su propuesta adopta un enfo-
que dinámico de los aprendizajes con un enfoque 
biográfico que “obliga a pensar la diversidad de 
lugares e instituciones donde tienen lugar dichas 
prácticas” (p. 33). La autora considera importante 
incorporar los diversos planos que conforman las 
experiencias personales puesto que el aprendiza-
je de la ciudadanía actual se construye y de-cons-
truye en diversos contextos próximos que junto a 
los tradicionales espacios de socialización (familia, 

escuela, barrio) incorporan otros entornos más 
amplios y no necesariamente “físicos”. Los espa-
cios comunitarios fuera de la escuela han sido 
objeto de interés por su potencial para conseguir 
altos niveles de implicación. Sin embargo, la revi-
sión bibliográfica muestra una situación compleja 
en la que intervienen variables de contexto y de 
agencia, como se comenta a continuación.

Hablar de la investigación sobre éste tema nos 
remite a una variedad de estudios de juventud 
que, desde sus inicios en los años 80, han abor-
dado las relaciones de los jóvenes con su entorno 
en términos de ciudadanía y de participación so-
ciopolítica. El Informe sobre Juventud en España 
2012 apunta la consolidación de formas de parti-
cipación social “no convencionales”. En relación al 
colectivo de adolescentes, el proyecto Tiempos 
escolares y tiempos de ocio, con trabajo de campo 
en 17 Comunidades Autónomas, analizó los tiem-
pos escolares y su incidencia en la vida cotidiana 
y en las experiencias socializadoras de los estu-
diantes de la ESO. Los autores destacan que sólo 
el 3,8% de la oferta de actividades extraescolares 
son actividades de proyección social, como el vo-
luntariado (Morán, Iglesias, Vargas & Rouco, 2012). 
Otra encuesta reciente entre adolescentes de 12 
a 17 años, descubre que sólo el 4,6 % de la mues-
tra dedica algún tiempo al voluntariado entre se-
mana para descender al 1,4% los fines de semana 
(Ferreira Delgado, Pose Porto & De Valenzuela 
Bandín, 2015).

En paralelo, se detecta un incremento de tra-
bajos que buscan indagar en los propios procesos 
de participación y en el papel que desempeñan 
las instituciones educativas. En el Reino Unido, 
el objetivo del proyecto “Creating Citizenship 
Communities”, era analizar el papel de los cen-
tros escolares en el desarrollo de la ciudadanía 
así como explorar la percepción y las prácticas 
comunitarias de los jóvenes. Para ello, se llevó a 
cabo un análisis (cuestionarios, entrevistas) so-
bre implicaciones y barreras en relación al papel 
de los centros escolares y participación juvenil 
(Davies y otros, 2012). Los autores identificaron 
cinco temas relevantes: tipos de implicación/
compromiso en la comunidad; perfil de los parti-
cipantes; las motivaciones, los retos para implicar 
a más jóvenes en su propia comunidad y el papel 
que puede desempeñar el centro escolar en los 
procesos participativos. El equipo investigador 
concluye que existe un cierto consenso sobre las 
oportunidades de los centros de promover futura 
participación del alumnado en prácticas comuni-
tarias, especialmente en el voluntariado, aunque 
afirman que se requiere de más información sobre 
las prácticas que fortalecen dicha implicación. En 
esta línea de investigación, en Barcelona, se han 
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identificado tres condiciones claves que comple-
tan las propuestas mencionadas para favorecer la 
participación a partir de las experiencias de los 
jóvenes tanto en escuela como en experiencias 
comunitarias: la accesibilidad de la información, el 
trabajo intergeneracional y la sostenibilidad (No-
vella y otros, 2014).

Otro gran estudio sobre este tema fue lide-
rado por Warwick de la Universidad de Leicester 
en colaboración con la Universidad de Cambridge 
(Carolyne Mason & Hilary Cremin) y el servicio de 
voluntario del Reino Unido Community Service 
Volunteers. Este proyecto se centró en las barre-
ras y oportunidades que tienen los menores en si-
tuación de desventaja social para la participación 
y el compromiso cívico. En sus conclusiones sugie-
ren que, a pesar de que muchos jóvenes se sien-
ten cívicamente comprometidos, existen todavía 
muchas barreras de tipo personal, administrativo 
y contextual, que impiden este proceso. Uno de 
los obstáculos más importantes se vislumbra en la 
imagen que los jóvenes tienen de sí mismos como 
agentes sin capacidad de influencia, lo que hace 
que muchos jóvenes se disuadan de contribuir a 
la comunidad. Otra limitación es la escasa valora-
ción del voluntariado como una oportunidad para 
el desarrollo personal y comunitario (Manson, 
Cremin, Warwick & Harrison, 2010).

La literatura sobre la educación ciudadana re-
fleja un intenso debate en torno a la puesta en mar-
cha de programas educativos fuera de la escuela 
para “colectivos en riesgo de exclusión social” re-
lacionados con la participación y la convivencia. En 
1996, Youniss y Yates revisaron 44 estudios empí-
ricos con la finalidad de conocer los beneficios de 
los programas comunitarios hacia los participantes. 
Sus resultados apoyan la conclusión de que este 
tipo de servicios ofrecen experiencias intensas y la 
posibilidad de interacciones sociales que se aso-
cian con el desarrollo prosocial. En estos espacios, 
desarrollan sentimientos de responsabilidad social, 
de unión a la comunidad, mejoran su autoestima 
e incrementan la comprensión sobre los asuntos 
sociales. Entre sus recomendaciones, los autores 
apuntan a la necesidad de realizar estudios de caso 
con programas o proyectos concretos y en la rela-
ción que se establece entre los profesionales y los 
menores (Youniss & Yates, 1997).

La preocupación y la atención por los proyec-
tos educativos en personas con riesgo de exclusión 
social se ve reflejada por la reciente proliferación 
de los estudios de caso que buscan profundizar 
en los procesos de participación juvenil ya que 
parece que el nivel socioeducativo, las diferencias 
culturales y las experiencias vitales son predicto-
res del grado de la implicación comunitaria y el 
compromiso cívico (Flanagan & Levine, 2010). Las 

unidades de estudio tomadas suelen ser los espa-
cios educativos fuera del horario escolar donde, a 
menudo, emplean la metodología etnográfica como 
herramienta para el estudio de los procesos so-
cioeducativos (Cusworth, Bradshaw, Coles, Keung 
& Chzhen, 2009; Hall, Coffey & Williamson, 1999; 
Kirshner, 2008; Schwartz & Suyemoto, 2013). Los 
estudios afirman que estas diferencias se incre-
mentan tanto por la educación parental y por las 
diferencias en las oportunidades que tienen tanto 
en el centro educativo como fuera de éste.

En un entorno más cercano, la metodología 
etnográfica fue seleccionada por Lozano Escobar 
(2007) para analizar los rituales que los jóvenes 
educadores ponen en práctica en las interaccio-
nes socioeducativas planificadas en contextos 
comunitarios de Barcelona. En este caso, el autor 
eligió la metáfora de “tribu educadora” como refe-
rencia a aquellas comunidades de educadores ca-
racterizados por su motivación y originalidad que 
trabajan en búsqueda de la transformación social 
y de la autenticidad a través de la expresividad.

Por último, dentro del conjunto de aportacio-
nes empíricas que se han publicado sobre los es-
pacios comunitarios de participación, destacamos 
por su compromiso, aquellos trabajos centrados 
en el “activismo social” como herramienta de re-
sistencia y acción cuya finalidad es generar diná-
micas de concientización y lucha por la justicia 
social con jóvenes con experiencias de exclusión 
(social, racial, sexual) (Ginwright, Noguera & Cam-
marota, 2006; Kirshner, 2008).

En resumen, estas investigaciones nos re-
cuerdan la dimensión práctica de la ciudadanía 
mencionada anteriormente, que subraya el sig-
nificado local y cercano. Este tipo de programas 
comunitarios se convierten en escuelas de ciuda-
danía, promoviendo simultáneamente iniciativas 
para promover el desarrollo positivo tanto de los 
participantes como de la comunidad. En general, 
los diferentes proyectos buscan que los adoles-
centes adquieran roles de liderazgo, mejoren su 
responsabilidad social, sus competencias socia-
les, el sentido de eficacia y el pensamiento crítico 
(Checkoway & Gutiérrez, 2009). Para Hall, Coffey 
y Williamson “estos espacios buscan ofrecer a 
los menores la oportunidad para sentirse miem-
bros de la localidad y ofrecerles visibilidad social” 
(1999, p. 506). No obstante, no se puede olvidar la 
escasa participación en este tipo de actividades 
que reflejan los informes sociológicos.

2. Descripción del estudio de caso: 
plataforma de participación

La Plataforma Municipal de participación juvenil, 
base del estudio de caso, se ubica en un municipio 
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de Bizkaia, con un 15,35% de población menor de 18 
años, según el Censo de 2014. La plataforma está 
abierta a todos los adolescentes del municipio. Aun-
que la sede se sitúa en el centro, hay una política de 
descentralización, que busca su visibilidad en los 4 
barrios principales. Tienen presencia en un centro 
educativo de cada una de dichas zonas, y también 
disponen de espacio físico en dos centros cívicos.

El equipo educativo está formado por 18 per-
sonas con diferentes perfiles: técnico, coordina-
ción, educadores sociales y monitores de talleres. 
El trabajo se organiza de una forma coordinada 
entre este equipo educativo y los centros es-
colares de educación secundaria de los barrios 

mencionados. En horario de recreo y comedor se 
llevan a cabo tanto actividades de captación como 
actividades para desarrollar valores y habilidades.

Según los documentos de referencia (pro-
yecto base, página web) generados por la propia 
plataforma, la finalidad del programa es generar 
oportunidades para que los jóvenes desarrollen 
capacidades de liderazgo. Con esta idea, se ha 
diseñado una “escalera de oportunidades”, que 
ofrece diversas opciones a los menores entre 12 y 
18 años (Figura 1). En general, los adolescentes co-
mienzan su recorrido en la educación secundaria 
cuando al inicio del curso se pone en marcha una 
campaña de información.

Figura 1: Estructura de la Plataforma de Participación Juvenil

Fuente: elaboración propia a partir de los documentos internos del proyecto.

En estos primeros momentos se ofrecen las ac-
tividades que denominados “grupos de actividad”, 
que pueden ser de tipo cultural (como rap, funky, 
teatro) o centradas en aspectos “cívicos” con un 
enfoque de tipo comunitario (programas volun-
tarios, comercio justo, etc.) (Figura 1). Además to-
dos los participantes tienen oportunidades para 
explorar temas sociales en la asamblea general, 
donde se debaten los procesos y los planes del 
proyecto, o en los propios talleres con sus com-
pañeros o con los educadores y monitores. Para 
desarrollar nuevos niveles de responsabilidad, 
pueden incorporarse a cinco comisiones organiza-
tivas: a) comisión de eventos, dirigida a planificar 

eventos para los participantes (Nochevieja, Car-
navales, fiestas); b) comisión de valores cívicos 
comunitarios, creada para gestionar eventos para 
el municipio (actuaciones organizadas para hacer 
visibles los diferentes talleres y servicios); c) 4 co-
misiones de barrio, con el objetivo de dar vida al 
barrio desde la perspectiva de los adolescentes; 
d) comisión de fin de semana, para organizar acti-
vidades especiales en esos días. Las personas in-
teresadas pueden acudir, durante el fin de sema-
na, a una formación específica en valores cívicos 
denominada “escuela de ciudadanía”. Finalmente, 
los adolescentes tienen la oportunidad de per-
tenecer al “Consejo de Plataforma”, órgano más 
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alto de gestión. En resumen, el proceso se lleva 
a cabo en diferentes escenarios donde se han 
identificado diferentes formas de participación, 
que aunque “fenomenológicamente diferentes, 
todas ellas aportan elementos significativos para 
las competencias participativas” (2008, p. 38).

3. Metodología: diseño y desarrollo 
empírico

Como se ha comentado, esta investigación se 
enmarca en un estudio de caso realizado en una 
plataforma municipal de participación juvenil 
(Bizkaia) dirigida a adolescentes (12-18 años). El 
planteamiento de la investigación es cualitativo. 
Examina la innovación como una parte integral 
del proceso educativo, sin medir la eficiencia 
metodológica (Pescarmona, 2014). Este tipo de 
análisis es relevante para aquellos profesionales 
de la intervención social que desean apoyar la 
participación de los jóvenes a niveles más altos 
de responsabilidad y para investigadores intere-
sados en espacios de aprendizaje de ciudadanía 
(Kirshner, 2008).

Con objeto de explorar la percepción sobre 
los elementos facilitadores y las barreras perci-
bidas por los diferentes agentes en relación a la 
participación en el proyecto, en esta ocasión se 
presentan los resultados de tres grupos de discu-
sión acompañados de aportaciones de la obser-
vación participante en los espacios de asamblea 
y reuniones del grupo consejero. Los grupos de 
discusión fueron los siguientes a) 10 adolescentes, 
de entre 15 y 17 años (5 chicos y 5 chicas); b) sus fa-
miliares (7 madres y un padre) y c) los educadores 
del proceso (4 mujeres y 2 hombres).

La selección de los participantes se realizó en 
base a un criterio fundamental: experiencia dilata-
da (mínimo 3 años) con un nivel alto de participa-
ción. Siguiendo la clasificación de Novella (2008) 
podría denominarse “participación proyectiva”, ya 
que los menores pertenecen al Consejo (figura 
1) donde se implican en el diseño, planificación, 
ejecución y valoración de la asamblea. Es decir, 
intervienen desde dentro: desde allí generan 
nuevos proyectos que corresponderían al tipo 

“metaparticipación” puesto que a partir del deba-
te proponen, diseñan, ponen en marcha y evalúan 
nuevos proyectos.

Los grupos de discusión tuvieron lugar en es-
pacios próximos a su lugar de residencia y en con-
textos de privacidad. Todos ellos fueron grabados 
y transcritos. Previamente se firmaron protocolos 
de consentimiento informado.

Los interrogantes planteados durante las se-
siones giraron en torno a cuatro temas: percep-
ciones sobre la participación, motivaciones, as-
pectos que limitan o favorecen la participación y 
propuestas de mejora. Éstos están relacionados 
con las preguntas de investigación: ¿Cómo viven 
la experiencia participativa los adolescentes y sus 
familias? ¿Qué barreras detectan? y ¿Qué prácti-
cas educativas favorecen su compromiso?

Con la finalidad de aclarar y profundizar los 
temas tratados, se ha llevado a cabo una obser-
vación participante en las reuniones del grupo 
consejero (22h) y en las asambleas (12h). A partir 
de las anotaciones del cuaderno de campo, se 
comenzaron a escribir los primeros textos de in-
vestigación intentando sistematizar, introducien-
do las primeras categorizaciones de información, 
y registrando las interpretaciones personales así 
como las precisiones y matizaciones necesarias 
(Ruíz Olabuénaga, 2012). Las preguntas que guia-
ron la observación fueron las siguientes: ¿Qué es-
trategias educativas utilizan los educadores para 
la toma de decisiones? ¿Qué tipo de relaciones 
se potencian entre pares y entre adolescentes y 
educadores?

4. Análisis y discusión de los resultados

Los resultados se presentan organizados en torno 
a dos ejes de análisis: los elementos facilitadores 
y los obstáculos percibidos para la participación 
en proyectos comunitarios juveniles. La interac-
ción de todos ellos nos permite entender mejor 
la complejidad del proceso (Figura 2). Por motivos 
de confidencialidad, se nombran a los adolescen-
tes con la letra “A”, a las familias con “F”, y a los 
educadores con “E”. El número posterior tiene 
una función de reconocimiento de los sujetos.
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Figura 2. Elementos facilitadores y barreras percibidas por los adolescentes, sus familiares y el equipo 
educativo para su participación y compromiso en el proyecto

Fuente: elaboración propia.

4.1. Elementos facilitadores para la 
participación comunitaria juvenil:

Como se aprecia en la figura 2, se han identificado 
tres elementos que se comentan a continuación: 
el perfil del adolescente y sus familias, las estra-
tegias educativas y la percepción de aprendizaje.

Perfil del participante y su familia

Al igual que en la investigación de Davies (Davies 
y otros, 2012), un primer elemento identificado 
como facilitador para la implicación en el proyec-
to es el perfil de los adolescentes que acuden y 
permanecen en el proyecto durante varios años. 
Todas las personas consultadas coinciden en se-
ñalar que se trata de adolescentes caracteriza-
dos por su responsabilidad e interés en algunos 
temas minoritarios, como la lectura o el volunta-
riado. Esta condición les da un “toque diferente” 
al resto de sus iguales de la clase de secundaria, 
y al tiempo les permite identificar afinidades con 
otros compañeros de la Plataforma. Esta circuns-
tancia tiene un efecto contradictorio. Por un lado 
no parece ser un obstáculo para que este grupo 

mantenga lazos de amistad con otros iguales “no 
participantes”, simplemente les ha permitido de-
sarrollar sus intereses y conocer a otras personas. 
Por otro lado, las familias parecen conscientes de 
que sus hijos/as se diferencian de su cohorte de 
iguales ya que la mayoría no acuden a este tipo de 
proyectos. Muestran su asombro por el compro-
miso y responsabilidad que muestran sus hijos e 
hijas, de acudir a cierto tipo de actividades consi-
deradas áridas y poco gratificantes:

“Eres raro, raro, raro, menos mal que son tan raros 
que para ellos los raros son los demás, entonces que 
fíjate si son raros”. (F6)

“A ver es que no viene sólo a divertirse, es que hay 
una reunión y viene, está súper involucrado te quiero 
decir, o sea, es decir, igual es un coñazo la reunión, 
vamos a poner, pero él viene”. (F3)

Hablamos de adolescentes que destacan por 
su sentido del deber y la responsabilidad con el 
proyecto, que no sólo entienden la necesidad de 
participar de manera continuada en el programa 
sino que también manifiestan un alto grado de 
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compromiso en la propuesta, gestión, organiza-
ción y evaluación de actividades:

“Porque también te comprometes…yo me he com-
prometido y digo, bueno pues voy a acabar también, 
porque tampoco me gusta dejar las cosas a medio 
hacer. Porque…no sé… tienes un compromiso y no sé, 
si no vas te sientes culpable”. (A3)

En cuanto al tipo de familias, los educadores 
consideran que ésta desempeña un papel impor-
tante. Esta percepción recuerda el hecho de que 
es la familia la que normalmente asume la primera 
responsabilidad en la elección y dirección de la 
actividades de tiempo libre en las que participan 
sus hijos (Barnett, 2008). Principalmente los edu-
cadores valoran el modelaje de los padres:

“Pero al final… le estás dando que una persona lle-
gue con 12-13 años y luego ya para que una persona 
sea participativa…tiene que ser casi casi desde que 
nace…tiene que tener algo…, si tú en casa te animan, 
tú en casa tus aitas1 están en un grupo de monte, 
pues cuando tengas 10 años digas… puedes estar del 
monte… hasta aquí, no quiero más. Pero ya tienes un 
motivo. Al final tienes que tener a alguien que… ge-
neralmente la gente que ha estado en asociaciones 
desde pequeños, casi todo el mundo luego tira por 
ser monitor o… ósea entonces tiene que ser…”. (E6)

No todas las familias consultadas tienen una 
tradición de voluntariado, aunque si son conscien-
tes del interés de sus hijos y de la oportunidad de 
participar en otras actividades en entornos prote-
gidos y les ayudan en su organización (transpor-
tes, horarios) para facilitarles la continuidad.

Estrategias educativas

La relación que se establece entre los educado-
res y los adolescentes parece ser un factor clave 
para establecer y mantener la participación. Tanto 
adolescentes, como familiares y los propios edu-
cadores reconocen la fuerza que tiene la confian-
za que establecen entre ellos. Este aspecto apa-
rece como un elemento crucial para mantener el 
interés y la asistencia (Strobel & Kirshner, 2008). 
Los tres grupos hablan sobre la comunicación y 
el diálogo, la relación horizontal y la empatía que 
crean un clima de respeto y confianza en el grupo.

“Eso es… ahora lo que funciona muy bien es la comu-
nicación entre ellos”. (F4)

“No sé, yo creo que….está bien sentir que haya al-
guien ahí dispuesto a ayudarte siempre ¿no? Y… nos 
enseñan muchas cosas, son unos ejemplos a seguir, 

que…también nos ayudan a decidir para el futuro,…
con los estudios o cualquier cosa que necesitemos. 
Siempre… están ahí y no piden explicaciones. Como 
han dicho mis compañeros, pues…también a respetar 
a la gente, a comunicarnos, a explotar nuestro talen-
to y superarnos siempre”. (A1)

“Yo creo que es porque ellos sienten que ni les juz-
gamos, ni les tratamos como niños pequeños, ni les 
dirigimos el pensamiento, ni les… ósea lo tratas como 
persona adulta ¿no?”. (E6)

En este sentido, los tres grupos consultados 
valoran las oportunidades que los adolescentes 
encuentran para expresar sus opiniones, sentirse 
escuchados y valorados. Al igual que en otros es-
tudios (Jennings, Parra-Medina, Hilfinger-Messias 
& McLoughlin, 2009), los adolescentes consulta-
dos aprecian un ambiente acogedor y seguro, en 
el que tienen la libertad de ser ellos mismos, ex-
presar su propia creatividad y sus opiniones en la 
toma de decisiones, adquirir nuevos roles, experi-
mentar nuevos desafíos y, al tiempo, divertirse en 
el proceso. En este entorno, el educador desem-
peña un papel fundamental en el mantenimiento 
de los intereses de los participantes y en la garan-
tía del nivel necesario de apoyo, confianza y estí-
mulo. Los adolescentes consultados muestran su 
asombro ante las posibilidades y la oportunidad 
de asumir responsabilidades:

“Pero yo creo que en cualquier asociación a la que 
vayas… te dicen vamos a hacer patinaje, vamos a ha-
cer no sé qué, pero no te dicen ¿Qué quieres hacer 
tú?”. (A5)

Sus familiares reflexionan sobre el mismo 
aspecto:

“Se sienten importantes y se les hace importantes 
porque por parte del educador…les hacen importan-
tes y les hacen responsables, pues como les puedes 
hacer tú en casa en otras cosas ¿no? es algo que a 
ellos les gusta, ósea que no les tiene porque gustar ir 
al cine o ponerse en el parque, o…. Pues no, les gusta 
esto”. (F2)

En la observación participante durante las 
asambleas se han identificado algunas conductas 
verbales y no verbales con las que los educadores 
apoyan este proceso. Algunos ejemplos son los si-
guientes: miradas cómplices en las asambleas con 
los adolescentes que toman la palabra o frases 
de refuerzo “muy bien”, “eso es”. Este tipo de res-
puestas se da tanto a los adolescentes consejeros 
durante sus presentaciones como a otros partici-
pantes cuando intervienen de manera individual 
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(preguntas, comentarios) o llevan a cabo una res-
puesta colectiva (aplausos). En las reuniones del 
grupo consejero se dedica un tiempo “extra” para 
comentar las inquietudes de los consejeros, se pre-
para las intervenciones y se repasan las actividades 
realizadas por los participantes fuera del contexto 
de la reunión con sus pares para llegar a consensos. 
El referente adulto les pregunta constantemente 
su opinión, les refuerza las habilidades y compe-
tencias que van adquiriendo mediante su liderazgo 
en las asambleas y hace hincapié en la fuerza que 
tiene la relación entre iguales para adquirir senti-
miento de pertenencia y compromiso.

Percepción de aprendizajes y beneficios

El grupo de iguales es un elemento altamente 
motivador para acudir y para mantener la parti-
cipación. En este estudio de caso, se constata 
que la oportunidad de hacer amigos es un factor 
clave para los adolescentes. En efecto, la propia 
estructura facilita que se junten adolescentes de 
todos los barrios y de diferentes edades, donde 
se crean lazos de amistad y movilidad fuera de los 
espacio del proyecto y del barrio de residencia:

“A mí lo que me gusta mucho de este proyecto es que 
nos juntamos desde primero con gente más mayor 
que nosotros. Que al final todo el mundo se acaba 
llevando bien, porque en la calle igual es difícil que 
un chaval de 12 años se haga amigo de uno de 17 y 
aquí pues eso”. (A9)

Junto a la dimensión social, investigaciones an-
teriores señalan que los contextos de aprendizaje 
que permiten mantener un sentido de pertenen-
cia y una gama de experiencias de éxito son más 
propensos a mantener el interés (Strobel, Osberg 
& McLaughlin, 2006). Como se ha señalado en el 
apartado anterior, estos aprendizajes remiten al 
concepto de participación como “principio edu-
cativo” (Novella y otros, 2014). Los adolescentes 
y familiares consideran que su participación en 
la plataforma les está aportando conocimientos, 
valores y habilidades positivos para su futuro. Los 
educadores son conscientes de que les falta in-
formación contrastada para valorar estas afirma-
ciones, aunque su percepción indica un camino 
similar. Entre los aprendizajes mencionados, en 
todos los grupos de discusión se señalan las com-
petencias relativas a la capacidad de comunicar y 
la autonomía personal:

“pues no sé, aprendes… No sé yo me he abierto más a 
la gente gracias a esto”. (A4)

“Respetar más a la gente”. (A10)

“A ver, yo creo que lo que han cogido aquí ha sido 
muuuucha seguridad”. (F5)

Junto a las oportunidades de desarrollo indi-
vidual, este tipo de programas deberían ofrecer 
oportunidades para aplicar las habilidades en el 
mundo adulto (Benedicto y Morán, 2007). Los jó-
venes se sentirán más capaces de movilizarse si 
poseen el conocimiento, habilidades y redes para 
actuar en un tema que les preocupa (Cremin, 
Warwick, Harrison & Manson, 2009; Maiztegui & 
Fonseca, 2014; Schwartz & Suyemoto, 2013). Por 
tanto, es labor fundamental reconocer y potenciar 
la capacidad de los adolescentes para contribuir 
al beneficio de sus comunidades. En este caso, du-
rante la experiencia de la observación participan-
te en asambleas y reuniones del grupo consejero, 
se ha constatado el interés por implicarse en la 
vida del barrio y compartir las actividades reali-
zadas en la plataforma. Un adolescente lo explica 
de la siguiente manera en un grupo de discusión:

“Pensar en los demás. Porque por ejemplo si estás en 
una comisión de barrio, es porque quieres hacer ac-
tividades para tu barrio, para ti, pero también para 
los chavales de tu barrio. O si estás en el Consejo es 
porque les quieres representar, no sé, pensar en qué 
quieren ellos”. (A9)

En este caso, el ajuste entre las oportunidades 
de desarrollar su responsabilidad a medida que ad-
quieren experiencia es una de las razones que los 
tres grupos consultados mencionan para explicar la 
continuidad de la práctica comunitaria. Un ejemplo 
de la mayor seguridad y el compromiso consolida-
do aparece cuando uno de las personas consulta-
das menciona la capacidad de asumir el fracaso, al 
no lograr los objetivos marcados por el grupo:

“Aprender a fracasar”. (A7)

4.2. Elementos que obstaculizan la 
participación comunitaria juvenil

De los datos obtenidos se desprende que dos as-
pectos se consideran relevantes en este tema: las 
características de la etapa vital y la falta de interés 
sobre las oportunidades disponibles.

Características de la etapa vital

La edad se presenta como una variable delicada 
para la participación comunitaria. Cuanto más se 
adentran en la adolescencia y en la pre-juventud, 
parece que las actitudes individualistas tienden 
a aflorar. Esta sensación compartida por los tres 
agentes consultados señala factores analizados 
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con anterioridad, para analizar el declive general 
de la participación de los jóvenes en la adolescen-
cia tardía. Estos factores son los siguientes: por 
un lado, razones académicas, ya que al estar fina-
lizando sus años de educación obligatoria, tienen 
más exigencias y priorizan los temas académicos. 
Por otro lado, el desapego propio del desarrollo 
evolutivo (Flanagan y otros, 1999).

En esta investigación ambos argumentos han 
aparecido en los grupos de discusión. Por un lado, 
las familias inciden más en los temas de los tiempos 
y los requisitos educativos que reduce el tiempo 
libre. Los adolescentes también confiesan tener 
cada vez menos tiempo libre a medida que progre-
san sus compromisos educativos. Este elemento, 
junto con el coste económico, son condiciones bá-
sicas para iniciar el compromiso cívico (Cusworth, 
Bradshaw, Coles, Keung & Chzhen, 2009)

“Es que luego ya también tienen que estudiar mucho 
más”. (F5)

“Claro, se cansa mucho más, luego tienen que tomar 
decisiones, a esto puedo ir a esto no”. (F7)

“Pues que no tengo horas, más”. (A8)

“Es que no te da la vida”. (A7)

Por otro lado, adolescentes y educadores consi-
deran que hay un riesgo de desapego del proyecto. 
Flanagan considera que el desapego del desarrollo 
evolutivo “puede darse por la consciencia de que 
el mundo no es aquel lugar perfecto del que le han 
hablado” (Flanagan et al., 1999, p. 148). La realidad les 
muestra una fotografía disonante con la información 
previa. A falta de profundizar más en los datos, el 
discurso de los adolescentes y los educadores tien-
den a ir por esta segunda línea. Los adolescentes 
creen que es un tema de imagen, y de seguir los 
roles sociales predominantes entre su grupo de 
iguales. También los educadores se muestran crí-
ticos hacia la influencia que ejercen los medios de 
comunicación. Por otro lado, parece ser que las lon-
jas se convierten en espacios más llamativos para la 
adolescencia tardía frente a los proyectos comunita-
rios en los que coexisten con los adultos. Una expli-
cación a este fenómeno la ofrecen Ortega, Lazcano 
y Baptista (2015), cuando señalan el éxito de estos 
espacios por la sensación vivida de autonomía y pri-
vacidad compartida (p. 83).

“A ver, vale…lo que pasa es que va por cursos y por 
edad también. Por ejemplo, a ver, los de primero 
como son los más pequeños siempre van a querer ha-
cer más que los de cuarto que son los mayores, pero 
eso pasa… Se vuelve más pasota la gente, porque 
hay lonjas básicamente”. (A3)

“Porque son muy mayores y muy guays”. (A6)

Los tres grupos coinciden en que el grupo de 
iguales o juntarse a nuevas amistades tiene una 
influencia grande en las decisiones de los adoles-
centes. En el tiempo libre y en las prácticas de ocio 
puede dificultar las prácticas solidarias, y aumen-
tar las prácticas de ocio en espacios comerciales:

“En tercero pues yo que sé, imagínate que empiezas 
a ir a la Sonoraii (risas) Pues si has ido a la Sonora (se 
ríen más fuerte) ya no quieres…pues si has ido a So-
nora y ya sabes lo que es ya no quieres ir a una fiesta 
de la plataforma, porque…”. (A5)

“Si de repente uno se despierta y en vez de ir a la pla-
taforma va a la Sonora pues a lo mejor tendríamos 
algún problema pero…”. (F2)

La adolescencia es un periodo de laboratorio, 
en el cual, más que permitida, casi es obligatoria la 
exploración. La curiosidad que hace de facilitador 
para entrar en el proyecto, puede verse afectada 
si desde el nivel organizativo se pierde el sentido 
de innovación. Este tipo de proyectos son espa-
cios donde sienten seguridad y propiedad pero 
al mismo tiempo, deben generar desafío y apoyo 
para seguir adelante. Se acercaría al sentido del 
término “zona de desarrollo próximo” de Vygots-
ky (1931) (Chaiklin, 2003), que alude a la distancia 
existente entre el nivel de capacidades adquiridos 
y el nivel de desarrollo potencial que necesita, es 
decir, la ayuda que necesita para superar las difi-
cultades que le supone una acción para poderla 
realizar de forma autónoma.

Los educadores son conscientes de ello, e in-
tentan solventarlo dejando un espacio grande de 
toma de decisión a los participantes para llevar a 
cabo iniciativas. Pero unido a esto, aparece una 
barrera de tipo organizativo que rompe, en oca-
siones, con la expectativa de los adolescentes: la 
repetición de algunas actividades debido a cues-
tiones internas.

“Es que, claro o sea, los pequeños no lo han hecho 
nunca pero para los que llevan más tiempo, es que ya 
lo hemos hecho”. (A7)

Falta de interés sobre las oportunidades 
disponibles

Este apartado recoge tanto la idea de falta de 
interés del proyecto, como los comentarios rela-
cionados con la dificultad de mantener las altas 
expectativas de los participantes. Ante la pregun-
ta de por qué otros adolescentes no participan en 
cualquiera de las diferentes posibilidades que les 
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ofrece en proyecto, los tres grupos consultados 
coinciden en el ajuste de expectativas y necesida-
des personales a lo largo del proceso. En general, 
el grupo de adolescente se muestra crítico con 
la actitud de sus iguales que no acuden, y consi-
deran esta conducta consecuencia de la falta de 
interés por las oportunidades disponibles. Men-
cionan cuestiones como la falta de conocimiento 
relacionados con una cierta indiferencia:

“– ¿Por qué creéis que pasan? (Investigadora)

– Porque no saben lo que es esto (A8)

– Claro, porque la gente si está unida a algo… (A7)

– No quieren saber”. (A5)

Este es un tema complejo que aparece en 
investigaciones anteriores (Manson, Cremin, 
Warwick & Harrison, 2010) y refleja tanto facto-
res de visibilidad del proyecto como de interés de 
los adolescentes (Novella y otros, 2014). Si no se 
superan ambas barreras no se logrará acercarse 
al proyecto y compartir las experiencias gratifi-
cantes, factores detonantes para la futura parti-
cipación. Aunque el grupo consultado acude re-
gularmente a sus reuniones y a las asambleas, de 
la observación realizada se desprende que el nú-
mero de participantes disminuye en las asambleas 
a medida que avanza el curso escolar (primera 
asamblea tiene lugar en septiembre, la segunda 
en marzo y la tercera en mayo).

5. Conclusiones

Este artículo supone un primer acercamiento a las 
percepciones y vivencias de un grupo de adolescen-
tes participativos, sus familias y educadores. A pesar 
de las limitaciones metodológicas derivadas de la 
homogeneidad del grupo, los resultados de este es-
tudio apuntan a tres hallazgos principales (Figura 2). 
En primer lugar, que la novedad es un elemento ge-
nerador de participación, pero que existen barreras 
que pueden impedir la visibilidad de las iniciativas 
o provocar el abandono de ésta, especialmente en 
edades de adolescencia tardía cuando los requisitos 
escolares y la influencia del grupo de iguales se hace 
más evidente. En segundo lugar, los discursos de los 
adolescentes participantes vislumbran la importan-
cia del sentimiento de pertenencia hacia el proyecto 
para ir subiendo a niveles más altos de participación 
(metaparticipación) y responsabilidad. En tercer lu-
gar, las estrategias educativas que el equipo educati-
vo lleva a cabo parecen convertirse en aspecto clave 
para el desarrollo del sentimiento de pertenencia a 
la plataforma, que facilitará el posterior desarrollo 

de la identidad cívica basado en valores y acciones 
comunitarias.

La diversidad de los adolescentes y la natu-
raleza voluntaria de su participación requiere de 
espacios de apoyo que involucre diferentes pers-
pectivas y permita la flexibilidad (Finlay, 2010). 
Sin olvidar la importancia de la cotidianidad que 
apuntaba Rebollo (2005), los discursos de los tres 
agentes consultados (adolescentes, familias y edu-
cadores) enfatizan la necesidad de trabajar desde 
una perspectiva dinámica, en la que la innovación 
sea constante para seguir cubriendo las expectati-
vas de los participantes. Nuestros datos son simila-
res a los obtenidos en la investigación liderada por 
el profesor Hall (1999) sobre la construcción de la 
identidad cívica en espacios comunitarios juveni-
les. La participación al principio de la experiencia 
es alta, en nuestro caso, este aumento se ve en 1º 
de la ESO ya que es novedad. Pero, a medida que 
pasa el tiempo, algunos participantes sienten como 
su entusiasmo inicial se va disminuyendo (Hall, Co-
ffey & Williamson 1999). Si el proyecto no cumple 
con sus expectativas, los adolescentes dejan de 
acudir, como se observa en cursos posteriores. 
Además, los datos muestran cómo la etapa evolu-
tiva puede dificultar el mantenimiento de interés.

Sin embargo, los discursos de aquellos que 
se quedan indican el significado y el valor que le 
otorgan a la asistencia, al encuentro entre dife-
rentes generaciones y al sentido comunitario de 
sus acciones. A este respecto, la plataforma les 
ofrece un espacio seguro en el cual pueden expe-
rimentar sentimientos de pertenencia positivos, 
desarrollando narrativas biográficas tanto perso-
nales como comunitarias.

El análisis efectuado en este artículo apunta 
que los proyectos comunitarios proporcionan una 
estructura para la ciudadanía activa. Una noción 
que “enfatiza los referentes locales en la construc-
ción del sentimiento de pertenencia y afiliación” 
(Hall, Coffey & Williamson, 1999, p. 509). Una no-
ción que deja atrás la concepción deficitaria del 
colectivo juvenil para verlo como agentes funda-
mentales de transformación social (Benedicto & 
Morán, 2007; Novella y otros, 2014). En este ar-
tículo se realiza un modesto e inicial intento de 
teorizar sobre los elementos que inciden en la 
experiencia participativa y en los procesos que 
surgen en dichos espacios para afrontar con éxito 
las necesidades evolutivas de los adolescentes. El 
análisis de los datos seguirá en la indagación so-
bre las condiciones necesarias para crear cultura 
de participación juvenil, en cómo es construida y 
reconstruida y en las posibilidades y limitaciones 
ofrecidas por los espacios culturales en el apoyo 
de la sociabilidad de los adolescentes y en sus tra-
yectorias biográficas.
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NOTAS

i Término en euskera. Traducción: Padres.  
ii Discoteca Local.
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RESUMO: Vários estudos epidemiológicos têm evidenciado a importância da atividade física com-
provando a sua contribuição para uma vida saudável e o bem-estar do indivíduo. Neste sentido, 
é importante que os jovens adquiram conhecimentos, gosto e motivação pela atividade física e 
façam da sua prática um estilo de vida. A adoção de comportamentos protetores da saúde na 
infância e adolescência, promovem uma vida com mais qualidade, podendo também determinar 
uma vida mais saudável na idade adulta e na velhice. Neste âmbito, as atitudes revestem-se de 
grande importância, porque podem predizer a motivação para a aprendizagem e o envolvimen-
to dos mais jovens nas atividades físicas e desportivas. Os objetivos deste estudo são avaliar as 
atitudes dos estudantes do ensino secundário face à atividade física e identificar quais os fatores 
que interferem nas mesmas. Desenvolveu-se um estudo não – experimental, descritivo, analítico, 
transversal e de natureza quantitativa.Foi selecionada uma amostra não probabilística por acessi-
bilidade, constituída pelos estudantes do ensino secundário, de uma escola da região centro de 
Portugal, constituída por 95 estudantes com idades entre os 15 e os 23 anos, a média de idade 
encontrada foi de 17 à 48 anos. Na recolha de dados, foi utilizado um questionário de caracteri-
zação sociodemográfica, hábitos alimentares, hábitos tabágicos e alcoólicos, prática de atividade 
física pelo inquirido e pelos colegas e familiares e uma escala traduzida e validada na população 
portuguesa para avaliar as atitudes face à atividade física e ao desporto, Escala de Actitudes hacia 
la Actividad Física y el Deporte, desenvolvida por Dosil (2002). Os estudantes que apresentam 
atitudes mais positivas face à prática da atividade física, são os estudantes mais novos, do género 
masculino, a frequentar o curso científico-humanístico, consumidores de bebidas alcoólicas, que 
praticam atividade física e em que o seu grupo de pares pratica atividade física.
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ABSTRACT: Several epidemiological studies have shown the importance of physical activ-
ity proving its contribution to a healthy lifestyle and individual wellness. In this sense, it is 
important that young people acquire knowledge, taste and motivation for physical activity 
and make their practice a lifestyle. The adoption of protective health behaviors in children 
and adolescents, promoting a life with more quality, can also determine a healthier lifestyle 
in adulthood and old age. In this context, attitudes are of great importance, because they can 
predict the motivation for learning and involvement of young people in physical and sports ac-
tivities.The objective of this study is to evaluate the attitudes of high school students toward 
physical activity and identify the factors that interfere with them. We developed a study non 
- experimental, descriptive, analytical, cross and quantitative.We selected a non-probability 
sample accessibility, consisting of high school students, a school at the center of Portugal, 
consisting of 95 students aged 15 to 23 years, mean age of 17.48 years. In data collection, 
we used a questionnaire sociodemographic and a translated scale and validated in the Por-
tuguese population to access attitudes towards physical activity and sport, Actitudes Scale 
hacia la Actividad Physics y el Deporte, developed by Dosil (2002). Students who have more 
positive attitudes towards physical activity, are the younger students, male gender, attending 
the scientific and humanistic course, alcohol consumers, practicing physical activity and your 
pair group practice physical activity.

PALABRAS CLAVES: 
Joven 
estudiante 
actitudes 
actividad física

RESUMEN: Muchos estudios epidemiológicos han demostrado la importancia de la actividad 
física lo probando su contribución a un estilo de vida saludable y el bienestar individual. En este 
sentido, es importante que los jóvenes adquieran los conocimientos, el gusto y la motivación 
por la actividad física y hacer de su práctica un estilo de vida. La adopción de comportamientos 
protectores de la salud en los niños y adolescentes, promoviendo una vida con más calidad y 
que puede también determinar un estilo de vida mas saludable en la edad adulta y en la vejez. 
En este contexto, las actitudes son de gran importancia, ya que pueden predecir la motivación 
para el aprendizaje y la participación de los jóvenes en las actividades físicas y deportivas. Los 
objetivos de este estudio son evaluar las actitudes de los estudiantes de Enseñanza Secundaria 
ante la actividad física e identificar los factores que interfieren en ellas. Se desarrolló un estudio 
no - experimental, descriptivo, analítico, transversal y cuantitativo. Se seleccionó una muestra no 
probabilística, por accesibilidad, construida por estudiantes de la Enseñanza Secundaria, de una 
escuela de la Región Centro de Portugal, formada por 95 estudiantes con edad entre los 15 y 23 
años, la edad media encontrada fue de 17,48 años. En la recogida de los datos, se utilizó un cues-
tionario sociodemográfico y una escala traducida y validada para la población portuguesa para 
evaluar las actitudes hacia la actividad física y el deporte, Escala de Actitudes hacia la Actividad 
Física y el Deporte, desarrollado por Dosil (2002) .Los estudiantes que presentan actitudes 
más positivas hacia la actividad física, son los estudiantes más jóvenes, del sexo masculino, que 
frecuentan el curso científico - humanístico, los consumidores de alcohol, los que practican la 
actividad física y que su grupo de pares practica actividad física.

Introdução

A grande diversidade dos problemas de saúde, 
com que habitualmente se debatem os países 
mais desenvolvidos, está associada a alterações 
sistemáticas dos hábitos de vida, nos quais se 
inclui uma redução dos níveis de atividade física 
que conduzem a um estilo de vida cada vez mais 
sedentário. Hoje em dia, existe uma ampla evidên-
cia de que a atividade física regular e moderada 
tem benefícios inquestionáveis para a saúde fí-
sica, psicológica e social, podendo contribuir de 
forma significativa para o bem-estar geral do su-
jeito em todas as idades (Alves, 2005).

As conceções de que a atividade física regular 
assume um papel importante na promoção de um 
estilo de vida saudável e de que níveis elevados 
de atividade física durante a juventude aumentam 
a probabilidade de uma participação idêntica na 
fase adulta são bastante consensuais.

Além dos benefícios nos campos, biológico e 
psicoemocional, alguns estudos têm procurado 

destacar que hábitos de prática da atividade físi-
ca incorporados na adolescência podem transfe-
rir-se para as idades adultas, o que destaca a im-
portância de acompanhar mais proximamente os 
hábitos de prática da atividade física dos jovens 
(Guedes, Lopes & Stanganelli, 2006).

Hagger, Chatzisanrantis & Biddle (2001), afir-
mam que a atitude é a variável preditiva mais forte 
das intenções comportamentais face à prática de 
atividade física, bem como, do próprio comporta-
mento do sujeito. Este facto indica que “a atitude 
é o factor cognitivo mais importante que influen-
cia a decisão das pessoas em aderir à prática de 
actividade física” (Hagger, Chatzisanrantis & Bidd-
le, 2001, p. 99).

Neste sentido, compreender os fatores que 
influenciam as atitudes dos estudantes do ensino 
secundário face à atividade física é fundamental 
para o desenvolvimento de programas de inter-
venção orientados para a promoção da saúde 
entre os jovens (Santos, Gomes, Ribeiro & Mota, 
2005).
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A prática da atividade física é um tema atual 
e de interesse para os profissionais de saúde, 
nomeadamente para os enfermeiros, pois o en-
fermeiro deve visar a promoção da saúde, pre-
venindo a doença. Promover a adoção regular 
de experiências motoras e a sua manutenção ao 
longo da vida constitui um desafio, tanto para as 
instituições, como para os clubes, as escolas e a 
autarquia. Para isso, é fundamental que estas es-
truturas disponham de conhecimentos científicos 
neste domínio, para mais facilmente correspon-
derem às necessidades básicas da população. 
Sendo a prática regular da atividade física um 
fator de promoção da saúde e de forma a desen-
volver uma ação mais eficaz, através da aplicação 
de medidas concretas e exequíveis, esta investi-
gação tem como objetivo avaliar as atitudes dos 
estudantes do ensino secundário face à atividade 
física e identificar quais os fatores que interferem 
nessas mesmas atitudes.

1. Revisão da literatura

1.1. Atividade fisica

O termo, atividade física é um fenómeno/compor-
tamento extremamente complexo.

Para Oliveira e Maia (2001), a definição que 
mais consenso reúne na literatura atual é a apre-
sentada por Caspersen (1995) cit. por Mota (1999), 
que entende a atividade física como qualquer 
movimento corporal produzido pelos músculos 
esqueléticos que resulte em dispêndio energéti-
co. Engloba toda a atividade física utilizada para 
nos deslocarmos, tanto nas tarefas da vida diária, 
no trabalho, nas atividades praticadas em tempos 
de lazer, nas atividades desportivas organizadas 
ou não, e no caso das crianças e jovens, na escola 
(Fernandes, 2005).

Relativamente ao exercício físico, Ribeiro 
(2005) afirma que é qualquer atividade física que 
mantém ou aumenta a aptidão física em geral e 
tem o objetivo de alcançar a saúde e também a 
recreação.

Quanto ao desporto, o artigo 2.º da Carta 
Europeia do Desporto para Todos (1992) salienta 
que,

“O desporto são todas as formas de actividades fí-
sicas que, através de uma participação organizada 
ou não, têm por objectivo a expressão ou o melho-
ramento da condição física e psíquica, o desenvolvi-
mento das relações sociais ou a obtenção de resul-
tados na competição a todos os níveis.”

Assim, o desporto é uma atividade física sujei-
ta a determinados regulamentos e que geralmente 

visa a competição entre praticantes. Para ser con-
siderado desporto tem de haver envolvimento 
de habilidades e capacidades motoras, regras 
instituídas e competitividade entre opostos. As 
modalidades desportivas podem ser coletivas, 
duplas ou individuais. Idealmente, o desporto 
deve ser um divertimento e um entretenimento, 
e deve constituir uma forma metódica que tende 
à perfeição e à coordenação do esforço muscular 
tendo em vista uma melhoria física e espiritual do 
ser humano (Ribeiro, 2005).

A Organização Mundial de Saúde (2002) sub-
linha a importância da atividade física para a pre-
venção de algumas doenças cardiovasculares, da 
diabetes e da obesidade, pois o sedentarismo e a 
inatividade, são fatores que contribuem substan-
cialmente para a prevalência destas doenças.

De acordo com Ribeiro (2005, p. 11), “para in-
centivar a actividade física criou-se a Pirâmide da 
Atividade Física (Figura 1) em cuja base estão as 
atividades físicas de rotina (passear, subir esca-
das, caminhar…), que devem ser feitas diariamen-
te”. Em cima e a fazer pelo menos três vezes por 
semana, o exercício físico feito através de corri-
da, ciclismo, jogos (ténis, basquetebol…), ginásio 
(aeróbica, step, cycling indoor…). Mais acima e a 
realizar pelo menos duas vezes por semana, exer-
cícios de força e flexibilidade e atividades de lazer 
que sejam aeróbicas de baixa intensidade (golfe, 
jardinagem). No vértice da pirâmide estão as ativi-
dades sedentárias a diminuir no máximo possível 
(televisão, jogos de computador…)”.

Figura 1. Pirâmide da Atividade física  
(adaptado de Barata, 2003)

Esta nova abordagem, proporciona um novo 
potencial na promoção de estilos de vida ati-
vos, referindo-se a um modo de vida em que a 
atividade física é valorizada e integrada no quo-
tidiano, uma vez que a natureza, a intensidade e 
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a frequência se referem aos interesses, necessi-
dades, aspirações e competências de cada um 
(WHO, 1997; ACSM, 2002).

Neste contexto, a atividade física representa 
um fator de qualidade de vida para todas as pes-
soas independentemente da faixa etária onde se 
inserem ou do seu nível social. Salienta-se assim 
que a prática de atividade física traz benefícios 
quer a nível físico e psicológico, quer a nível eco-
nómico, social e ambiental.

1.1.1. Atividade física no jovem

Calmeiro & Matos (2004) afirmam que o ritmo e 
as exigências da vida nas sociedades modernas 
têm tido consequências boas e más a muitos ní-
veis, existindo atualmente pouca disponibilidade 
nas sociedades mais desenvolvidas, para a ativi-
dade física, uma vez que as brincadeiras de rua fo-
ram substituídas pela televisão, pelos videojogos 
e pelo computador e as crianças começam desde 
muito novas a adquirir hábitos de vida sedentários 
em detrimento da prática da atividade física.

Vieira, Priore & Fisberg (2002) afirmam que a 
atividade física auxilia no desenvolvimento do jo-
vem e na redução dos riscos de futuras doenças, 
além de exercer importantes efeitos psicossociais. 
Acresce que pode ainda aperfeiçoar o potencial 
físico determinado pela herança genética e per-
mitir ao indivíduo um aproveitamento melhor das 
suas possibilidades. Em conjunto à boa nutrição, a 
prática adequada de atividade física deve ser re-
conhecida como elemento de grande importância 
para o crescimento e desenvolvimento normal du-
rante a adolescência, bem como para diminuição 
dos riscos de futuras doenças.

A importância da aquisição de hábitos de vida 
saudáveis nesta fase da vida é demonstrada pelo 
estudo de Azevedo, Araújo, Silva & Hallal (2007), 
no qual analisaram a continuidade da prática da 
atividade física da adolescência para a idade adul-
ta, verificando-se que os indivíduos que praticam 
atividade física na adolescência apresentam maior 
probabilidade de manterem a prática da atividade 
física na idade adulta.

O aumento da obesidade e do tabagismo en-
tre os adolescentes é uma realidade, tornando-se 
importante a prevenção e intervenção nos fatores 
de risco cardiovascular, através da promoção de 
estilos de vida saudáveis que incluem a atividade 
física regular e a redução das gorduras da dieta 
(McCrindle, 2007).

Segundo Vieira, Priore & Fisberg (2002) a prá-
tica do exercício físico, associada a uma oferta 
energética satisfatória, permite um aumento da 
utilização da proteína da dieta e proporciona ade-
quado desenvolvimento esquelético do jovem.

Especificamente para o adolescente, Barbo-
sa (2002) cit. por Vieira, Priore & Fisberg (2002) 
menciona as seguintes vantagens da atividade físi-
ca: estimula a socialização, diminui o consumo de 
álcool, tabaco e drogas, ocasiona maior empenho 
na procura de objetivos, reforça a auto-estima, 
ajuda a equilibrar a ingestão e o gasto de calorias 
e leva a uma menor predisposição a desenvolver 
determinadas patologias.

Fatores que influenciam a prática da atividade 
física no jovem

Segundo Loureiro (2004) há vários fatores que 
influenciam a atividade física no jovem, tais como: 
biológicos, demográficos, psicológicos, comporta-
mentais e ambientais, sendo a idade e o género 
fatores determinantes na atividade física dos ado-
lescentes. Relativamente ao género, a literatura 
consultada indica que os indivíduos do género mas-
culino praticam mais atividade física que os do gé-
nero feminino. Nos estudos realizados por Telama 
& Yang (1997) cit. por Loureiro (2004) verificou-se 
que os rapazes são mais ativos do que as raparigas, 
no entanto, verificaram que o declínio da atividade 
física é mais acentuado entre os indivíduos do gé-
nero masculino do que no género feminino, ressal-
vando, ainda, que os indivíduos do sexo feminino 
depois dos 15 anos participam com mais frequência 
em atividades físicas do que os indivíduos do géne-
ro masculino. Para Malina & Bouchard (1991) cit. por 
Loureiro (2004), esta diferença poderá ser resulta-
do de uma influência social e cultural mais do que 
dos próprios aspetos biológicos, uma vez que não 
se encontram diferenças biológicas importantes 
até ao início da puberdade.

Dosil (2004) realizou um estudo com 2800 su-
jeitos (1245 homens e 1555 mulheres), dos 12 aos 
92 anos, com o objetivo de estudar a influência 
do género nas atitudes face à atividade física, 
concluindo que existe uma tendência para que os 
homens tenham uma atitude mais positiva face à 
atividade física do que as mulheres.

Loureiro (2004) refere que as diferenças entre 
os géneros também se estendem a outros aspec-
tos ligados à atividade física. O género masculino 
tem uma maior atração por atividades vigorosas, 
são mais aceitos pelos pares (em jogos e despor-
tos), atribuem maior importância à atividade física 
e gostam mais de jogos e desportos.

Relativamente à idade os estudos sugerem 
que os esforços preventivos focados na manu-
tenção da condição e atividade física ao longo 
da adolescência irão trazer benefícios favoráveis 
para a saúde no futuro. O aumento da idade é in-
versamente proporcional à prática de atividade 
física. Esta ideia é corroborada pelos estudos de 
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Montes (s.d.) cit. por Loureiro (2004). Dosil (2004) 
afirma ainda que as atitudes face à atividade física 
se tornam mais negativas ao longo da vida, sendo 
este facto mais pronunciado a partir dos 40-50 
anos de idade.

Quanto ao grupo de pares, Loureiro (2004) 
afirma que os grupos são um meio privilegiado 
para partilhar informações que cada um recolheu 
em situações familiares, pessoais, em atividades 
de tempos livres ou através de interesses indivi-
duais, e onde surge a oportunidade de as trans-
mitir aos pares. Durante a adolescência os jovens 
sentem a necessidade de impressionar os pares 
de ambos os géneros de forma a ganhar aceita-
ção, reconhecimento, estatuto social e admiração, 
o que vai fazer com que se acelere o processo de 
independência dos pais e, simultaneamente, se 
crie uma nova dependência dos pares.

No caso do adolescente possuir um ou mais 
amigos, com os quais se identifique, e estes prati-
quem atividade física, terá uma maior predisposi-
ção para iniciar a sua prática, assim como conse-
guir arranjar tempo para a realização do mesmo 
na sua rotina diária.

Além do grupo de pares, segundo Ferreira & 
Najar (2005), a família desempenha um papel crí-
tico na formação do jovem para a atividade físi-
ca, pois as primeiras oportunidades e motivações 
para que alguém se torne fisicamente ativo come-
çam em casa. O nível de atividade física dos pais 
relaciona-se positivamente com a atividade dos fi-
lhos na fase pré-escolar e na adolescência. Neste 
âmbito, os resultados de diversas investigações” 
indican la importancia del referente deportivo de 
los progenitores” (Codina & Pestana, 2012; García 
Ferrando, 2001, 2005; Moscoso & Moyano, 2009), 
“constatándose que es más probable que los hijos 
practiquen cuando sus padres son físicamente ac-
tivos” (Cheng, Mendonca & de Farias Junior, 2014; 
Sanz, Ponce de León & Valdemoros, 2012), cit. por 
Ponce-de-León-Elizondo, Sanz-Arazuri & Valde-
moros-San-Emeterio, (2015:54).

Ferreira & Najar (2005) afirmam que, as esco-
las e a comunidade têm, potencialmente, capaci-
dade de melhorar a qualidade da promoção da 
saúde através da criação de programas e serviços 
que promovam a educação dos jovens e os incen-
tivem a desenvolver atividades físicas, que pos-
sam incorporar-se indefinidamente no seu estilo 
de vida. A maioria dos trabalhos de intervenção 
já realizados sobre promoção de atividade física 
em jovens foi desenvolvida nas escolas, com re-
sultados promissores, demonstrando que a escola 
pode funcionar como o mais abrangente instru-
mento de educação para a saúde.

A alimentação é também um fator de influên-
cia da atividade física, verificando-se no que diz 

respeito à chamada dieta mediterrânica e aos 
seus benefícios que a mesma está a cair em desu-
so (Martins, 2005).

Segundo Loureiro (2004) devem ainda ser ti-
dos em conta fatores como os meios de transpor-
te, as instalações, o associativismo juvenil, como 
aspetos que as autarquias e os próprios clubes 
desportivos regionais devem ter em conta no que 
diz respeito à prática da atividade física.

1.1.2. Atitude do jovem face à atividade física

O conceito de atitude, de acordo com Dosil 
(2004) inclui a intenção comportamental do su-
jeito face a um determinado objeto, pessoa, con-
texto ou situação, que se baseia nas suas crenças, 
sentimentos e na forma como o indivíduo se quer 
comportar face a esse objeto. Este, afirma que, o 
conceito de atitude envolve três componentes: a) 
cognitiva; b) afetiva; c) comportamental, pelo que 
podemos dizer que a conduta das pessoas pode 
ser determinada pelas suas atitudes face à prática 
da atividade física.

Dosil (2004) refere que a atitude é aprendida 
no processo de socialização, no meio social onde 
o sujeito está inserido. São vários os agentes so-
ciais responsáveis pela formação e modificação da 
atitude: os pais e a família (que exercem um papel 
fundamental na formação da primeira atitude da 
criança, sendo os modelos que elas imitam e com 
os quais se pretendem identificar), a escola, o gru-
po de pares (pessoas de idade aproximada com 
quem os jovens convivem) e os meios de comuni-
cação social (grandes veículos de informação na 
sociedade contemporânea e que têm uma grande 
importância na formação de uma nova atitude e 
no reforço da existente).

Com o passar do tempo o indivíduo pode 
modificar a sua atitude. À medida que ocorre a 
assimilação de novos conhecimentos relaciona-
dos aos objetos, através da vivência de novas 
experiências, ocorre a diminuição do seu campo 
de respostas relacionada com essa situação es-
pecífica levando a novas interpretações e avalia-
ções sobre o objeto. O indivíduo torna as suas 
ações consistentes, de modo a facilitar a vida em 
sociedade.

Páscoa & Pestana (2002, p. 26) referem ainda 
que:

“Apesar da atitude ser relativamente estável, é 
possível modificá-la, através de processos de nor-
malização, conformismo e inovação. São determi-
nantes nesta mudança a credibilidade do emissor, 
a tonalidade afectiva da mensagem e as caracterís-
ticas do receptor (mais ou menos susceptível de ser 
influenciado)”.
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Ao longo dos últimos anos, vários modelos têm 
sido desenvolvidos e utilizados na tentativa de 
compreender, explicar e prever a participação e o 
comportamento do sujeito face à atividade física.

Segundo uma análise realizada por Hagger, 
Chatzisanrantis & Biddle (2001) com base na teo-
ria do comportamento planeado, a atitude é a va-
riável preditiva mais forte das intenções compor-
tamentais face à prática de atividade física, bem 
como, do próprio comportamento do sujeito. Este 
facto, indica que a atitude é o fator cognitivo mais 
importante que influencia a decisão das pessoas 
em aderir à prática de atividade física.

De facto, segundo Biddle & Mutrie (2001), este 
tema é de grande interesse para os investigadores 
uma vez que a sua validade preditiva no domínio 
da atividade física tem sido consistentemente de-
monstrada em diferentes estudos e com diversas 
populações (jovens, adultos e idosos).

Para Hagger, Chatzisarantis & Biddle (2001), as 
atitudes são um fator chave que exerce uma forte 
influência sobre o processo de intenções compor-
tamentais dos sujeitos, e por essa razão, as inter-
venções baseadas na promoção das atitudes po-
dem conduzir a um aumento do comportamento 
de adesão à prática.

O estudo de Dosil (2004), já referenciado, 
mostrou uma relação positiva entre as atitudes e 
o tempo de prática, ou seja, quando mais horas 
de prática por semana os indivíduos tinham, mais 
positiva foi a sua atitude face à prática de ativida-
de física.

Cid (2010) refere que as variáveis pessoais e 
contextuais exercem uma influência preponderan-
te sobre as atitudes dos sujeitos face à atividade 
física e o desporto. Acrescenta que os resultados 
alcançados espelham a importância do papel das 
atitudes no comportamento dos sujeitos face à ati-
vidade física. Afirma que o próprio envolvimento 
dos sujeitos com a prática, promove uma atitude 
mais positiva face à atividade física, ou seja, a con-
dição de praticante, é uma variável que influencia 
as atitudes dos indivíduos face à atividade física 
e desporto. O tipo de atividade praticada é uma 
variável que influencia as atitudes dos indivíduos 
face à atividade física e desporto. Assim, os sujei-
tos praticantes de atividades/desportos coletivos 
apresentam uma atitude mais positiva em relação 
aos praticantes de outras atividades/desporto.

Contextualizados os aspectos teóricos que 
deram suporte a esta investigação, apresenta-se 
de seguida o estudo empírico desenvolvido.

2. Metodologia

Desenvolveu-se um estudo não – experimental, 
descritivo, analítico, transversal e de natureza 

quantitativa, tendo como objetivos avaliar as ati-
tudes dos estudantes do ensino secundário face 
à atividade física e identificar quais os fatores que 
interferem nessas mesmas atitudes.

Para a coleta de dados, foi utilizado um ques-
tionário que incluía a caraterização sociodemo-
gráfica, hábitos tabágicos e alcoólicos, prática 
de atividade física e de atividades sedentárias e 
prática da atividade física pelos pares e familia-
res. Para avaliar as atitudes foi utilizada uma esca-
la traduzida e validada na população portuguesa 
para avaliar a atitude face à prática de atividade 
física e ao desporto, Escala de Actitudes hacia la 
Actividad Física y el Deporte (Escala de Atitudes 
face à Atividade Física e o Desporto), desenvolvi-
da por Dosil (2002). A escala apresentou um coe-
ficiente alfa de Cronbach de 0.89 para a atitude 
global, o que revela uma boa consistência interna.

A população seleccionada é constituída pelos 
estudantes do Ensino Secundário. Para o Ministé-
rio da Educação (2010) o ensino secundário con-
cretiza-se num ciclo de três anos de escolaridade 
(10.º, 11.º e 12.º anos), tal como é definido na Lei 
de Bases do Sistema Educativo. Neste estudo os 
indivíduos, que constituem a população alvo fre-
quentam o curso cientifico-humanístico ou o cur-
so profissional.

Desta forma, pode referir-se que a amostra, 
não probabilística por acessibilidade, à qual foram 
aplicados os instrumentos de coleta de dados, foi 
constituída por alunos do ensino secundário, de 
uma escola da região centro do país, constituída 
por 95 alunos, com idades compreendidas entre 
os 15 e 23 anos, sendo a média de 17 à 48  anos; 
a maioria (64.2%) era do género feminino; 69.5%, 
frequentava cursos Científico-Humanístico; 40.0% 
frequentavam o 11º ano, 34.7% frequentavam o 12º 
ano e 25.3% eram alunos do 10º ano de escolarida-
de. A maioria (84.2%) residia em meio rural.

Para realizar o trabalho, foi solicitada auto-
rização ao Diretor de Agrupamento de Escolas, 
ao qual pertence a escola seleccionada, para a 
aplicação do questionário aos alunos do ensino 
secundário, garantindo o anonimato e a confi-
dencialidade das suas respostas. A este pedido, 
a Direção da Escola Secundária respondeu afir-
mativamente sendo os questionários aplicados na 
primeira semana do mês de abril de 2014.

Foi ainda enviado para a escola um pedido 
para os encarregados de educação no sentido de 
os mesmos permitirem aos seus educandos res-
ponderem ao questionário.

Para organizar e sistematizar a informação ob-
tida foram utilizadas técnicas da estatística des-
critiva e da estatística inferencial, recorrendo-se 
ao programa de tratamento estatístico designado 
por Statistical Package for the Social Sciences 
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(SPSS) na versão 22.0 de 2013. Nos testes de hipó-
tese fixou-se o valor de 0.050 para o nível máximo 
de significância, ou seja, para o valor máximo da 
probabilidade de ocorrer o erro tipo I.

3. Análise e interpretação dos resultados

Prática de atividade física e atividades 
sedentárias

Verificou-se neste estudo que 78.9% dos estudan-
tes não se deslocavam a pé para a escola e dos 
20 que afirmaram o contrário, 55.0% demoravam 
entre 5 e 15 minutos no trajeto entre a casa e a es-
cola, seguindo-se 30.0% que demoravam menos 
de 5 minutos.

Quanto à prática de atividade física ou despor-
to verifica-se que 73.7% responderam afirmativa-
mente e, destes 70 estudantes, 72.8% praticavam 
atividade física coletivamente e 27.2% atividade 
física individualmente. Observando a maior per-
centagem de estudantes que praticam atividade 
física colectivamente, verifica-se o papel de socia-
lização da prática da mesma, o qual é mencionado 
por alguns autores como sendo apreciado pelos 
jovens. Barbosa cit. por Vieira, Priore &Fisberg 
(2002) menciona o estímulo da socialização como 
sendo uma das maiores vantagens da prática da 
atividade física no jovem.

Questionados acerca do facto de ser habi-
tual sentarem-se nos períodos de intervalo na 
escola, 55.8% responderam algumas vezes, 21.1% 
disseram que raramente o faziam e 12.6% tinham 
esta atitude frequentemente. Quanto ao andar a 
pé ou de bicicleta, verificou-se que 41.1% dos es-
tudantes afirmaram que o faziam algumas vezes, 
seguidos de 27.4% que disseram que o faziam 
frequentemente e de 18.9% que o faziam muito 
frequentemente.

Relativamente ao tempo que, em média, pas-
savam durante a semana em frente à televisão/
computador/playstation, 36.8% referiram 4 ou 
mais horas, 23.2% indicaram entre 3 e 4 horas e 
21.1% referiram tempos entre 1 e 2 horas. Colo-
cada a mesma questão, mas tendo como refe-
rência o fim-de-semana, revelou que 33.7% dos 
estudantes referiram pelo menos 4 horas, 24.2% 
indicaram entre 2 e 3 horas, 16.8% e 15.8% referi-
ram tempos entre 3 e 4 horas ou entre 1 e 2 horas, 
respectivamente.

Ao observarmos estes dados, verificamos 
caraterísitcas próprias do sedentarismo nos es-
tudantes que participaram no estudo, o que é 
corroborado por alguns autores, como Calmeiro 
& Matos (2004). É o que constatamos ao olhar 
para o número de horas que os jovens participan-
tes no estudo gastam em frente da televisão, do 

computador, dos videojogos, pois mais de 30% 
dos alunos passa mais de 4 horas por semana a 
realizar as referidas atividades. Mesmo o facto 
de 76.8% dos estudantes passarem, pelo menos 
algumas vezes, os períodos de intervalo sentados 
na escola, revela caraterísticas sedentárias nos 
estudantes.

Neste âmbito, verifica-se que os dados vão 
de encontro à percentagem de sedentarismo 
em Portugal, que segundo a Comissão Europeia 
(2004) é de 70%. De acordo com um estudo rea-
lizado sobre os hábitos desportivos da população 
Portuguesa (Marivoet, 2001), referente ao ano de 
1998, apenas 23% dos portugueses praticam exer-
cício e desporto (19% fazem-no de forma regular 
e 4% ocasionalmente). Os dados corroboram tam-
bém o Instituto Português do Desporto (2013) afir-
mando que a nível mundial, estima-se que um ter-
ço dos jovens não seja suficientemente ativo para 
contribuir para o seu bem-estar presente e futuro.

Positivamente, salienta-se que 87.4% dos in-
quiridos anda a pé ou de bicicleta, pelo menos 
algumas vezes, facto provavelmente potenciado 
pelo meio rural, no qual a escola se insere. Outro 
ponto positivo é o facto de 73.7% dos estudan-
tes praticarem atividade física ou desporto, valor 
bastante superior aos 23% referidos no estudo de 
Marivoet em 2001, o que poderá ser um indicador 
destes jovens virem a manter a prática da ativida-
de física na idade adulta.

Também positivo é o facto de, quase todos os 
estudantes (90.5%), consideraram que a escola é 
promotora da prática regular de atividade física/
desporto e 70.5% atribuíram muita importância à 
prática destas atividades.

Prática de atividade física pelos pares e pelos 
familiares

Verifica-se que 82.1% dos estudantes afirmaram 
que os amigos/colegas praticavam estas ativida-
des e que, em comparação com eles, a sua prática 
era mais leve (55.1%), igualmente pesada (23.1%), 
mais pesada (21.8%). Constatamos que 57.9% dos 
estudantes afirmaram que a família praticava ati-
vidade física e quando solicitados a especificar o 
familiar, 61.4% referiram os irmãos e 47.4% indica-
ram o pai e a mãe.

O papel da família foi realçado também por 
Marques (2004) ao afirmar que os estilos de vida 
resultam de hábitos aprendidos durante a vida, 
influenciados pela família, ambiente e sociedade. 
Se estes hábitos foram positivos podem levar a 
comportamentos em prol da saúde e do bem-es-
tar, pois os indivíduos compreendem a importân-
cia dos estilos de vida mais saudáveis, se tiverem 
presentes exemplos de casos bem-sucedidos.
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Hábitos Tabágicos e Alcoólicos

No que concerne aos hábitos tabágicos, verifica-se 
que a maioria dos estudantes inquiridos (67.4%), 
afirmaram que não fumava e dos restantes 32.6% 
(31) constatamos que 71.0% fumavam diariamente, 
seguindo-se 25.8% que fumavam ocasionalmente.

Quanto ao consumo de bebidas alcoólicas, ve-
rifica-se que 73.7% afirmaram que consumiam este 
tipo de bebidas; 78.6% disseram que o faziam oca-
sionalmente, seguidos de 18.6% que referiram que 
o consumo ocorria com uma frequência semanal.

Atitudes dos estudantes do face à atividade 
física e ao desporto

A aplicação da escala de atitudes face à ativida-
de física e ao desporto permitiu obter os dados 
apresentados no quadro 1. Como se pode obser-
var 36.8% dos estudantes situaram-se num nível 
médio inferior, seguidos de 30.5% que se posicio-
naram no nível médio, 23.2% que ocuparam o nível 
inferior, 6.3% dos estudantes situaram-se no nível 
médio superior e 3.2% no nível superior.

Os dados não normalizados situaram-se entre 
19.00 e 79.00 pontos, sendo a média 51.92 pontos 
com desvio padrão 11.69 pontos. Metade dos estu-
dantes obtiveram, pelo menos 51.00 pontos (valor 
mediano) e a distribuição de frequências afastou-
-se significativamente de uma distribuição normal 
ou gaussiana (p = .008).

Quadro 1. Distribuição dos estudantes segundo 
as atitudes face à atividade física e ao desporto

Atitudes face à atividade física e desporto
(normalização)

N %

	 Superior
	 Médio superior
	 Médio
	 Médio inferior
	 Inferior

3
6

29
35
22

3.2
6.3

30.5
36.8
23.2

 = 51.92; Md = 51.00; s = 11.69; xmin = 19.00; xmáx = 79.00;  
p = .008

Fatores que interferem nas atitudes dos 
estudantes face à prática de atividade física

Os resultados que constituem o quadro 2, obtidos 
através da aplicação do coeficiente de correlação 
de Spearman e do respectivo teste de significân-
cia, revelam que as atitudes dos estudantes face 
à actividade física estão associadas com a idade, 
com o tempo médio de prática de atividade física/

desporto por semana e com a importância atribuí-
da à prática de atividade física/desporto

Relativamente à idade, e o facto de a correla-
ção ser negativa, leva-nos a concluir que os estu-
dantes mais velhos tendem a manifestar atitudes 
menos positivas face à prática de actividade físi-
ca, resultados corroborada pelos estudos de Do-
sil (2004) e de Cid (2010). Verifica-se que existe 
associação estatisticamente significativa entre as 
atitudes e o tempo médio de prática de ativida-
de física/desporto por semana (p = .000). Dado 
que a correlação é positiva pode-se, ainda, afirmar 
que os estudantes que praticam, durante a sema-
na atividade física/desporto durante mais tempo 
tendem a evidenciar atitudes mais positivas, o 
que também se verificou nos estudos dos autores 
atrás citados.

Os resultados observados no quadro 2, per-
mitem ainda concluir que, a correlação entre as 
atitudes e a importância atribuída à prática de 
atividade física/desporto é positiva e estatistica-
mente significativa (p = .000). Atendendo a estes 
factos, podemos concluir que os estudantes que 
atribuem maior importância à prática de ativida-
de física/desporto tendem a evidenciar atitudes 
mais positivas, o que vai de encontro à opinião de 
Hagger, Chatzisanrantis & Biddle (2001).

Quadro 2. Resultados da correlação  
da atitude dos estudantes face à atividade física 

e desporto com a idade, o tempo médio  
de prática de atividade física/desporto  
por semana e a importância atribuída  
à prática de atividade física/desporto

Variáveis
Atitude global
rs p

Idade -.21 .038

Tempo médio de prática de ativi-
dade física/desporto por semana

+.47 .000

Importância atribuída à prática 
de atividade física/desporto

+.36 .000

Os resultados que constituem o quadro 3, ob-
tidos através da aplicação do teste U de Mann-
-Whitney revelam que as atitudes dos estudantes 
face à actividade física estão associadas ao géne-
ro, ao curso frequentado, aos hábitos alcoólicos, 
à prática de atividade física/desporto e ao facto 
de os amigos/colegas praticarem atividade física.

Relativamente ao género, a literatura consul-
tada indica que os homens apresentam uma atitu-
de mais positiva face à atividade física do que as 
mulheres, o que também se verificou nesta inves-
tigação (p =.006).
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De modo semelhante, procedeu-se à com-
paração das atitudes face à atividade física e ao 
desporto em função do curso que os estudantes 
frequentavam. Os resultados observados permi-
tem concluir que a diferença é estatisticamente 
significativa (p = .018) e a comparação dos valores 
das medidas de tendência central permitem, ain-
da, afirmar que os estudantes do curso Científico-
-Humanístico evidenciaram atitudes mais positivas, 
concluindo-se assim que as atitudes face à ativida-
de física e ao desporto estão associadas ao curso 
que os estudantes frequentam. Esta diferença po-
derá justificar-se, tendo em conta as caraterísticas 
dos cursos profissionais do ensino secundário, pois 
estes, segundo o Ministério da Educação (2010) 
constituem uma modalidade de educação de nível 
secundário, com uma forte ligação ao mundo do 
trabalho. Visam o desenvolvimento de competên-
cias para o exercício de uma profissão, estando-se 
por isso perante alunos mais velhos, que tendem a 
apresentar atitudes menos positivas relativamente 
à atividade física. Por outro lado, nos cursos pro-
fissionais do ensino secundário a carga horária da 
formação em contexto de trabalho é alargada, o 
que também poderá deixar menos tempo a estes 
estudantes para a prática de atividade física, com-
parativamente com os estudantes que frequentam 
o curso Científico-Humanístico.

Observou-se a existência de diferença esta-
tisticamente significativa (p = .041) ao comparar 
as atitudes face à atividade física e ao desporto 
em função do consumo de bebidas alcoólicas. A 
comparação das medidas de tendência central 
revelou que os estudantes que afirmaram consu-
mir bebidas alcoólicas evidenciam atitudes mais 

positivas, o que contraria a opinião de diversos 
autores ao referirem a promoção da atividade fí-
sica como fator redutor do consumo de bebidas 
alcoólicas, o que poderá justificar-se pelo facto de 
os jovens participantes neste estudo consumirem 
bebidas alcoólicas em grupo. Pois a atividade fí-
sica é referida por Barbosa (2002) cit. por Vieira, 
Priore & Fisberg (2002), como um dos maiores fa-
tores de socialização do jovem, o que neste caso, 
poderá levar ao consumo de bebidas alcoólicas, o 
que, obviamente, é negativo e carece de um estu-
do mais aprofundado.

A comparação das atitudes face à atividade 
física e ao desporto em função da prática de ati-
vidade física/desporto, revelou que a associação 
existente entre as duas variáveis é estatistica-
mente significativa (p = .000) e a comparação dos 
valores das medidas de tendência central revela 
que os estudantes que praticam atividade física/
desporto evidenciam atitudes mais positivas face 
a essa prática, resultados que vão de encontro ao 
estudo de Cid (2010). Verifica-se assim que o pró-
prio envolvimento dos sujeitos com a prática, pro-
move uma atitude mais positiva face à atividade.

Relativamente ao grupo de pares, procedeu-se 
à comparação das atitudes face à atividade física 
e ao desporto em função do facto dos amigos/
colegas praticarem atividade física. Os resultados 
permitem verificar que existe diferença estatisti-
camente significativa (p = .004) e a comparação 
das medidas de tendência central revela que os 
estudantes cujos amigos/colegas praticam ativida-
de física tendem a evidenciar atitudes mais posi-
tivas, o que vai de encontro aos autores/estudos 
referidos anteriormente.
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Quadro 3. Resultados da comparação da atitude face à atividade física e desporto em função do 
género, do curso, dos hábitos alcoólicos, da prática de atividade física/desporto e do facto de os 

amigos/colegas praticarem atividade física

Variável n Md z / c2 p

Género
	 Masculino
	 Feminino

34
61

58.40
42.20

56.59
49.31

57.00
50.00

-2.747 .006

Curso
	 Profissional
	 Científico-Humanístico

29
66

37.93
52.42

48.41
53.45

48.00
52.00

-2.362 .018

Consume bebidas alcoólicas
	 Sim
	 Não

70
25

51.45
38.34

53.49
47.52

51.00
48.00

-2.043 .041

Pratica atividade física/desporto
	 Sim
	 Não

70
25

55.53
26.92

55.16
42.84

53.50
45.00

-4.458 .000

Os amigos/colegas praticam atividade física
	 Sim
	 Não

78
17

51.83
30.44

53.49
44.71

52.00
47.00

-2.901 .004

3. Conclusões

Este estudo permitiu concluir que os estudantes 
mais novos, do género masculino, que frequentam 
o curso científico-humanístico, que consomem 
bebidas alcoólicas, que praticam atividade física 
e que o fazem durante mais tempo por semana, 
que atribuem mais importância à prática de ativi-
dade física e aqueles cujo grupo de pares pratica 
atividade física tendem a apresentar atitudes mais 
positivas face à prática de atividade física.

Tendo em conta os resultados obtidos, salien-
ta-se a importância de desenvolver um trabalho 
conjunto que reflita uma adequada articulação 
entre a instituição escola, a família, os estudantes 

e os serviços de saúde de forma a promover a prá-
tica de actividade física e, consequentemente, a 
saúde dos jovens participantes no estudo.

Este trabalho permitiu um melhor conheci-
mento sobre os factores que influenciam as ati-
tudes dos estudantes do ensino secundário face 
à prática de atividade física. Contudo, pensa-se 
que a realização de trabalhos futuros neste do-
mínio da investigação com amostras de maiores 
dimensões e que integrem os funcionários e os 
professores das instituições escolares e que re-
lacione a socialização promovida pela atividade 
física e o consumo de bebidas alcoólicas pode-
rão contribuir para um conhecimento mais pro-
fundo desta realidade.
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RESUMEN: La unión entre cuidado y mujer y el hecho de que sea una realidad social en 
continuo cambio hace que se trate de un campo estratégico desde el que analizar las implica-
ciones que las transformaciones socioeconómicas y culturales tienen en el sistema de género 
existente, así la crisis de cuidados lo que muestra es la crisis del sistema de género actual so-
bre el que se sustenta la sociedad patriarcal y se organiza la reproducción de la vida humana. 
En este contexto las familias han desarrollado estrategias para abordar los cuidados, siendo 
una de ellas externalizar parte del trabajo de cuidados en el ámbito doméstico mediante la 
contratación de mujeres migrantes. Con esta investigación nos proponemos explorar como 
se produce en los hogares abulenses la contratación de una mujer migrante para el cuidado 
de una persona mayor. Para ello se ha realizado una aproximación etnográfica al objeto de 
estudio, tomando como unidad de observación los hogares contratantes y como ámbito geo-
gráfico de estudio la provincia de Ávila. La técnica utilizada para recabar la información ha 
sido la entrevista en profundidad. Se ha entrevistado a quince personas que han contratado 
a mujeres inmigrantes para el cuidado de personas mayores. Se ha buscado la variabilidad de 
hombres y mujeres, el contexto rural o urbano y si las cuidadoras, inmigrantes latinoamerica-
nas, realizaban los cuidados a tiempo total o parcial. Los resultados indican que la decisión
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de contratar a una mujer para cuidar a la persona mayor se produce habitualmente tras un 
empeoramiento o modificación en la situación y la salud del anciano, ya sea a nivel físico, 
psicológico o social. La decisión de contratar es tomada de forma mayoritaria por las hijas 
mostrando que este ámbito está considerado como algo propio de la mujer, a la que se adju-
dica como tarea propia. Se concluye indicando que la modalidad de la contratación está muy 
influenciada por el mayor o menor grado de dependencia del anciano, que viva solo o acom-
pañado y que resida en zona urbana o rural. Siendo la de contratación de una mujer migrante 
una estrategia utilizada en una fase dentro de un abanico más amplio de estrategias que la 
familia utiliza progresivamente para abordar el cuidado de una persona mayor dependiente.

KEY WORDS: 
Family needs 
Migrant workers 
Employed women 
Ethnology 
Interpersonal 
relationship 
Social science 
research

ABSTRACT: The union between care and women and the fact that it is a social reality in 
continuous change makes it a strategic field from which to analyze the implications that the 
socio-economic and cultural transformations have in the existing gender system. Thus the 
crisis of care is what shows the crisis of the current gender system on which patriarchal so-
ciety is based and the reproduction of human life is organized. In this context, families have 
developed strategies to address the care, being one of them to outsource part of the caring 
tasks in the home by hiring migrant women. With this research we aim to explore how the 
hiring of a migrant woman for the care of an elderly person takes place in the homes of Avila. 
For this purpose an ethnographic approach has been carried out to achieve the object of this 
study, taking as a unit of observation the contracting households and as a geographic field of 
study the province of Avila. The technique used to collect the information has been in-depth 
interview. Fifteen people who have hired immigrant women to care for their elderly have been 
interviewed. We have sought the variability of men and women, the rural or urban context and 
whether the caregivers, Latin American immigrants, cared full-time or part time. The results 
indicate that the decision to hire a woman to care for the elder person usually occurs after a 
deterioration or change in the status and health of the elderly, whether at physical, psycho-
logical or social level. The decision to hire is taken mainly by the daughters, showing that this 
area is considered as something typical of women, to which it is allocated as its own task. It 
is concluded that the modality of the contracting is very influenced by the greater or less 
degree of dependence of the elder, that lives alone or accompanied and that resides in urban 
or rural zone. Hiring a migrant woman is a strategy within a broader range of strategies that the 
family progressively uses to address the care of a dependent person.

PALAVRAS-CHAVE: 
Necessidades da 
Família 
Trabalhadores 
migrantes 
emprego das 
mulheres 
Etnologia 
Pesquisa Social 
Pesquisa em ciências 
sociais

RESUMO: O vínculo entre cuidado e mulher e o facto de que seja uma realidade social em 
contínua mudança, converte o anterior vinculo num campo estratégico desde o qual analisar 
as implicações que as mudanças socioeconômicas e culturais tem no sistema de gênero exis-
tente, Assim sendo a crise dos cuidados o que mostra é a crise do actual sistema de gênero 
actual, no qual baseia-se a sociedade patriarcal é a organização da reprodução da vida huma-
na. Neste contexto, as famílias têm desenvolvido estratégias para abordar o cuidado, sendo 
um deles a terceirização de parte do trabalho de cuidados em casa com a contratação de 
mulheres migrantes. Com esta pesquisa pretende-se explorar como se produz a contratação 
de uma mulher migrante para cuidar de uma pessoa idosa nas casas (ou famílias) da província 
de Avila. Para atingir o objetivo do estudo foi realizada uma abordagem etnográfica, tendo 
como unidades de observação as casas contratantes e como âmbito geográfico do estudo a 
província de Ávila. A técnica utilizada para coleta de dados foi a entrevista em profundidade. 
Foram entrevistadas quinze pessoas que contrataram mulheres imigrantes para cuidar das 
pessoas idosas. Tem-se procurado a variabilidade de algumas variáveis: homens e mulheres, 
o contexto rural ou urbano e se os cuidadores, os imigrantes latino-americanos, realizavam os 
cuidados a tempo inteiro ou parcial. Resultados: A decisão de contratar uma mulher para cui-
dar da pessoa idosa geralmente ocorre após uma queda ou alteração na situação ou saúde do 
idoso, seja ao nível físico, psicológico ou social. A decisão de contratação é tomada, de forma 
geral, pelas filhas, mostrando assim que este âmbito é considerada como um aspecto “pró-
prio” da mulher, à qual é adjudicada como uma tarefa própria. A intenção da contratação de 
uma mulher é que a pessoa idosa possa conservar a sua independência, mas descarregando à 
família de parte do cuidado que o anterior implica. Conclusões: A modalidade de contratação 
é fortemente influenciada por vários aspectos: o grau variável de dependência dos idosos, 
que vivam sozinho ou acompanhado, em área urbana ou rural. Sendo a contratação de uma 
mulher migrante uma estratégia usada entre um leque mais abrangente de estratégias que a 
família utiliza progressivamente para abordar os cuidados de uma pessoa idosa dependente.
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Introducción

Todos los seres humanos a lo largo de nuestra 
vida precisamos ser cuidados, siendo por tanto 
una constante en todas las personas y en todas 
las sociedades. Sin embargo, aunque el cuidado es 
universal, el establecimiento de las necesidades 
de cuidados y las formas de darles respuesta se 
determinan por factores sociales, históricos, cul-
turales y económicos. El punto de partida de esta 
investigación es que en España una estrategia de-
sarrollada para el cuidado de personas mayores 
es la contratación de personas ajenas a la fami-
lia, trabajo que por lo general realizan mujeres 
migrantes. El cuidado, por tanto, se transfiere de 
unas mujeres a otras superando las fronteras. Esta 
transferencia de trabajo de cuidado, de forma re-
munerada o no, superando las fronteras naciona-
les configura lo que se ha denominado “cadenas 
globales de cuidado”. En este artículo realizamos 
un análisis micro de uno de los eslabones de esa 
cadena: los hogares contratantes. Partiendo del 
planteamiento teórico de la intersección entre 
cuidados y género, realizamos una aproximación 
etnográfica al objeto de estudio mediante entre-
vistas en profundidad. Este estudio se enmarca 
dentro de una investigación más amplia desarro-
llada como trabajo de tesis doctoral y que aborda 
la transferencia de cuidados a personas mayores 
por parte de mujeres migrantes latinoamericanas.

1. Estado de la cuestión y planteamiento 
teórico

1.1. Crisis de cuidados

En las últimas décadas la población mayor de 65 
años en España ha experimentado un importante 
crecimiento, pasando de 3,3 millones de personas 
en 1970 (un 9,7 por ciento de la población) a 7,8 
millones de personas en 2009 (un 16.6 por ciento 
de la población)(IMSERSO, 2012). En el año 2012 
el porcentaje de personas mayores de 64 años 
fue del 26,14 por ciento de la población española 
y la tendencia es ascendente, el Instituto Nacio-
nal de Estadística calcula que en el año 2022 este 
porcentaje será del 33,3 % (INE, 2012). Este en-
vejecimiento de la población unido a las mayores 
tasas de supervivencia de las personas afectadas 
por alteraciones congénitas, enfermedades y ac-
cidentes graves, y la creciente incidencia de los 
accidentes laborales y de tráfico ha originado un 
incremento de la demanda de cuidados de perso-
nas dependientes (IMSERSO, 2011).

Coincide este incremento de la demanda con 
transformaciones en los sistemas de apoyo in-
formal que tradicionalmente han venido dando 

respuesta a las necesidades de cuidados produci-
do por los profundos cambios que ha experimen-
tado la sociedad española en los últimos 50 años 
(el mayor acceso a la educación, la incorporación 
de las mujeres al trabajo fuera del ámbito fami-
liar, la nuclearización de las familias, etc) que han 
producido una disminución en la disponibilidad 
de cuidadoras familiares (Rogero García, 2010; 
Robledo Martín, 2003).

Ambas circunstancias han supuesto un des-
equilibrio entre la disponibilidad de cuidadoras y 
las necesidades de cuidados, produciendo lo que 
se ha denominado “crisis de cuidados”.

Al hablar de cuidados nos referimos siguiendo 
a Pérez Orozco(2009):

A la gestión y mantenimiento cotidiano de la vida y 
la salud. En su mayor parte es en los hogares a tra-
vés del trabajo no remunerado de las mujeres donde 
esto se garantiza diariamente, mediante el desarrollo 
de actividades de atención directa a las personas en 
situación de dependencia, que a su vez exigen haber 
garantizado previamente lo que denominamos pre-
rrequisitos del cuidado (alimentación, limpieza, etc.) 
algo que todas las personas precisamos. La forma 
de cuidar y los significados asociados a los cuidados 
encierran profundos sentidos éticos y expresan aspi-
raciones vitales (p. 6).

1.2. Crisis de Cuidados o Crisis de Sistema de 
Género

Al analizar el cuidado es necesario considerar 
que:

•	Es una realidad social sujeta a un cambio con-
tinuo lo que implica que las transformaciones 
socioeconómicas y culturales producen varia-
ciones en que cuidados deben darse, quién 
debe proporcionarlos, cuándo y dónde (Del 
Valle, 2004)

•	Se trata de un hecho básico en la construcción 
social de género: En la sociedad patriarcal el 
cuidado es una actividad asignada a la mujer. 
Las aportaciones que hace Comas d’Argemir 
(1995) al analizar la división del trabajo y los 
sistemas de género permite considerar cómo 
cada sociedad construye las representacio-
nes de las diferencias entre los sexos y cómo 
a través del reconocimiento de las capacida-
des y habilidades diferenciales se distribuyen 
las actividades. De esta forma, las diferencias 
entre mujeres y hombres se incorporan como 
un factor estructurante en las relaciones de 
producción y en la división del trabajo. Así, la 
diferencia fisiológica de engendrar y parir en 
las mujeres, es la materia prima a partir de la 
cual se organizan los constructos culturales que 
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asignan determinados atributos a los hombres 
y a las mujeres.

La unión cuidado - mujer está, por tanto, basa-
da en una culturalización de las diferencias bioló-
gicas, incorporándose estas diferencias como fac-
tor estructurante en la división sexual del trabajo, 
convirtiendo a las mujeres en responsables del 
cuidado de hijos y progenitores. Siendo el cuida-
do a los demás un hecho básico en la construcción 
social de género con consecuencias importantes 
para la identidad y las actividades de las mujeres 
(Comas d’Argemir, 2000).

La unión cuidado-mujer y el hecho de que 
sea una realidad en continuo cambio hace que se 
trate de un campo estratégico desde el que ana-
lizar las implicaciones que las transformaciones 
socioeconómicas y culturales tienen en el sistema 
de género existente.

La crisis de cuidados existente lo que expone 
es por tanto la crisis del sistema de género actual 
sobre el que se sustenta la sociedad patriarcal y 
se organiza la reproducción de la vida humana, sa-
cando a la luz dos hechos consustanciales al siste-
ma de género y al sistema de cuidados actuales:

1.	 Por otro lado, las trasformaciones acaecidas 
en la sociedad española no han llevado con-
sigo una equiparación de responsabilidades 
domésticas entre hombres y mujeres. Como 
señalan Díaz Gorfinkiel y Pérez Orozco 
(2010) el rol masculino se ha mostrado muy 
resistente al cambio y los hombres siguen sin 
asumir cuotas igualitarias de responsabilida-
des de cuidados.

2.	 Por su parte, el estado no ha asumido la res-
ponsabilidad social de los cuidados por lo 
que continúa recayendo como una obliga-
ción sobre las familias y en base a los roles 
culturales sobre las mujeres. El sistema so-
cioeconómico se sustenta, por tanto, sobre 
una división sexual del trabajo mostrando la 
estructura de un iceberg: los cuidados cons-
tituyen la base del conjunto social y esta 
base recae sobre las mujeres como un tra-
bajo naturalizado y no visible (Pérez Orozco, 
Paiewonsky & García Domínguez, 2008).

1.3. Externalización del trabajo de cuidados

En este contexto de crisis de cuidados se desa-
rrollan estrategias para abordar los cuidados. Al 
hablar de estrategia, hemos seguido la adopción 
del término utilizado por Constanza Tobío (2005) 
“para nombrar prácticas sociales en las que los 
componentes de intencionalidad e innovación co-
bran especial importancia”. En este sentido Tobío 
(2005) señala:

En los países donde el empleo femenino aumenta a 
lo largo de un periodo corto de tiempo y donde la 
organización social (incluyendo el Estado y la familia) 
es escasamente sensible a los efectos de esta nueva 
situación, las mujeres tienen que asumir directamen-
te las decisiones y las acciones encaminadas a hacer 
posible su doble responsabilidad. Se ven obligadas 
a desarrollar prácticas sociales que exigen un eleva-
do componente de cálculo y previsión para gestio-
nar una amplia variedad de necesidades, demandas 
y recursos pertenecientes a dos mundos que hasta 
ahora han vivido a espaldas el uno del otro (p. 141).

Una estrategia planteada para el cuidado a 
personas mayores en España ha sido externalizar 
parte de las tareas que antes se realizaban en los 
hogares o asalariar parte del trabajo de cuidados 
en el ámbito doméstico mediante la contratación 
de mujeres migrantes (Pérez Orozco et al., 2008). 
El cuidado se transfiere de unas mujeres a otras 
superando las fronteras.

Esta desnacionalización del cuidado hay que 
considerarla como una confluencia de estrategias 
desarrolladas por un lado en España, para paliar 
la crisis de cuidados, y por otro en los países de 
origen de las mujeres migrantes latinoamericanas 
para paliar la denominada “crisis de reproducción 
social”.

Así en los países de origen de las mujeres mi-
grantes los planes de ajuste estructural y las su-
cesivas reformas de corte neoliberal han tenido 
un impacto desproporcionado sobre las mujeres, 
provocado por el sistema de género existente que 
asigna a las mujeres un lugar primordial en la pro-
visión de servicios a su grupo doméstico, mientras 
que se les reconocen menores posibilidades de 
controlar bienes materiales y de movilizar recursos 
fuera del hogar (Maquieira, 2000). Ello hace que en 
estos contextos de crisis, la conocida como femini-
zación de las migraciones (Monreal Gimeno, Terrón 
Caro & Cárdenas Rodríguez, 2014) sea una de las 
estrategias económicas que despliegan los hogares 
migrantes para poder subsistir (Herrera, 2006). Las 
mujeres siempre han migrado, por condicionantes 
muy distintos según los países de origen, que tienen 
que ver con el género, con las dinámicas familiares, 
políticas, económicas, entre otras. La feminización 
de la migración indica, en términos cualitativos, un 
cambio de perfil en la llegada de mujeres pioneras 
del proceso migratorio, es decir, de mujeres que 
migran solas, iniciando la cadena migratoria y man-
teniendo responsabilidades familiares en los países 
de origen (Parella Rubio, 2009).

Esta transferencia de trabajo de cuidado, de 
forma remunerada o no, supera las fronteras na-
cionales y configura lo que se ha denominado “ca-
denas globales de cuidado”, que pueden definirse 
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como “cadenas de dimensiones transnacionales 
que se conforman con el objetivo de sostener co-
tidianamente la vida y en las que los hogares se 
transfieren trabajos de cuidados de unos a otros 
en base a ejes de poder entre los que cabe desta-
car el género, la etnia, la clase social y el lugar de 
procedencia” (Pérez Orozco et al., 2008).

El fenómeno de la creación de las cadenas 
globales de cuidados es necesario plantearlo te-
niendo en cuenta una de las características que 
son intrínsecas a las actividades de atención di-
recta del cuidado: requiere un contacto cara a 
cara. Es decir, es preciso que exista una proximi-
dad entre quien cuida y quien recibe el cuidado 
(Hochschild, 1983). Ello supone que el trabajo de 
cuidados relacionado con el mantenimiento de la 
vida (no ocurre así con la gestión del cuidado) no 
puede deslocalizarse, sino que debe realizarse en 
el lugar donde se encuentran las personas que 
precisan esa atención. Así como en el caso de la 
producción industrial su internacionalización llevó 
consigo una deslocalización de las empresas de 
los países del centro a la periferia, en el caso de la 
reproducción se ha producido mediante la migra-
ción de la mano de obra de la periferia al centro.

En su versión más simple, una cadena podría 
conformarse por una familia española que ha 
decidido contratar a una mujer ecuatoriana para 
cuidar a una anciana de la familia. La mujer con-
tratada, a su vez, ha migrado para asegurar unos 
ingresos suficientes a su propia familia y ha deja-
do a sus hijos en el país de origen, a cargo de su 
madre. Esta cadena, con el desarrollo del proceso 
migratorio, puede variar su composición, modifi-
cando los eslabones que la forman y quiénes la 
constituyen.

Con esta investigación nos proponemos ex-
plorar el fenómeno de la desnacionalización del 
cuidado, analizando cómo se produce en los ho-
gares abulenses la contratación de una mujer mi-
grante para el cuidado de una persona mayor.

Para ello nos plantemos como objetivos 
específicos:

1.	 Describir qué circunstancias motivan la 
contratación.

2.	 Explorar quién decide la contratación.
3.	 Analizar qué aspectos influyen en la modali-

dad de contratación (tiempo completo/tiem-
po parcial).

2. Metodología

2.1. Abordaje metodológico

Se ha realizado una aproximación etnográfica 
al objeto de estudio buscando una compresión 
en profundidad del fenómeno en su ambiente 

natural, para ello se ha tomado como unidad de 
observación los hogares contratantes y como ám-
bito geográfico de estudio la provincia de Ávila.

El conocimiento etnográfico pretende com-
prender la visión de los fenómenos sociales tal 
como lo viven los sujetos de estudio, siendo ca-
racterístico de este método la reflexividad per-
manente del investigador así como la flexibilidad 
y circularidad del proceso (Hammersley & Atkin-
son, 1994).

La investigación supone selección e interpre-
tación por parte del investigador, siendo por tanto 
el investigador parte de la realidad que investiga, 
obligando esta premisa a una reflexividad cons-
tante a lo largo de la investigación.

La flexibilidad es inherente a este método, no 
requiere de un diseño extensivo previo sino que 
se desarrolla un diseño emergente permanecien-
do abierto a incorporar aspectos que puedan reo-
rientar el diseño planteado.

2.2. Técnicas empleadas

Entre las técnicas utilizadas en este abordaje me-
todológico está la entrevista en profundidad es-
pecialmente adecuada, entre otras circunstancias, 
cuando los escenarios, como ocurre en nuestro 
estudio, no son accesibles de otro modo (Taylor 
& Bogdan, 1998).

Se realizó entrevista en profundidad al familiar 
que realizo la contratación de la mujer inmigran-
te latinoamericana para el cuidado de la persona 
mayor. Para ello se buscó como porteros a traba-
jadores sociales que trabajaban en centros de día, 
o en servicios de intermediación a familiares de 
personas mayores que buscan cuidadoras.

2.3. Procedimiento de selección y 
características de la muestra

Para seleccionar la muestra se utilizó al inicio de la 
investigación un muestreo por conveniencia con-
tactando con amigos o conocidos cuyos padres 
tenían, o habían tenido, contratada a una mujer in-
migrante latinoamericana para cuidarlos así como 
los contactos derivados por los porteros. A partir 
de las primeras entrevistas los sujetos entrevista-
dos indicaron los datos de posibles participantes 
en el estudio con los que se contactó utilizándose 
el muestreo en cadena.

En las últimas fases del trabajo de campo se 
pasó a un muestreo de variación máxima buscan-
do deliberadamente la inclusión de personas con 
puntos de vista diferentes del fenómeno que se 
estudia así se ha buscado la variabilidad de hom-
bres y mujeres, el contexto rural o urbano y si las 
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cuidadoras, inmigrantes latinoamericanas, realiza-
ban los cuidados a tiempo total o parcial.

Se ha entrevistado a quince personas que han 
contratado a mujeres inmigrantes para el cuidado 
de personas mayores.

Se decidió no realizar más entrevistas cuando 
los investigadores consideraron que se había lle-
gado a una saturación del discurso al no aportar 
las últimas entrevistas nueva información.

Hubo cuatro personas que no desearon par-
ticipar en el estudio, no es posible conocer los 
motivos de ello puesto que las negativas se pro-
dujeron antes de contactar con ellos, cuando los 
porteros les pedían su autorización para facilitar 
su contacto. Sin embargo, el desarrollo de la in-
vestigación, así como la información proporciona-
da por los porteros, hace considerar que existían 
reticencias para mostrar en un ámbito público 
algo que consideraban muy privado. Asimismo, 
también habría que considerar el miedo a que su 
participación en la investigación pudiera suponer 
para ellos algún perjuicio ya que en un número 
elevado de ocasiones la persona contratada esta-
ba sin asegurar.

2.4. Sistemática en la recogida de datos

La sistemática seguida era que los porteros, cuan-
do tenían contacto con alguna persona mayor cui-
dada por mujeres inmigrantes latinoamericanas o 
su familiar, les informaba que unas compañeras 
estaba realizando un estudio sobre el tema y ne-
cesitaban contactar con personas que hubiesen 
contratado a mujeres inmigrantes latinoamerica-
nas para cuidar a una persona mayor. A continua-
ción, les pedían su autorización para facilitar sus 
datos. Si ellas autorizaban lo comunicaban y la in-
vestigadora se encargaba de hablar por teléfono 
con ellas, para realizar la presentación e indicarles 
en concreto cuál era la investigación. Asimismo, se 
les señalaba con qué persona necesitaba realizar 
una entrevista, quedando, si deseaban participar, 
en un lugar inicial para informales detalladamente 
del estudio, solicitar su consentimiento y, si acce-
dían, realizar la primera entrevista.

La entrevista comenzaba una vez realizada la 
presentación del estudio y el motivo por el que 
se deseaba realizar. En un principio, ésta se cen-
traba en el momento de la contratación de una 
mujer inmigrante para realizar el cuidado: cuándo 
se toma la decisión, quién la toma y los motivos 
que llevan a ello. A partir de ahí realizaba un re-
corrido prospectivo hasta el momento actual y un 
itinerario retrospectivo de la trayectoria familiar, 
centrándose en la vida de la persona mayor que 
precisaba ser cuidada.

Para las entrevistas se buscó un lugar tranqui-
lo, procurando que no hubiese interrupciones en 
el transcurso de la comunicación realizándose en 
despachos, que facilitaron en los centros de día, 
o en el mismo domicilio de los entrevistados. En 
éstos se ubicó en habitaciones en las que estaban 
solos para evitar que la presencia de la cuidado-
ra o de otros miembros de la familia influyera en 
el discurso. La duración de las entrevistas osci-
ló entre 38 minutos y 2 horas 32 minutos. Todas 
ellas fueron grabadas y transcritas en su totalidad 
para su posterior análisis. Se anotaron en el dia-
rio de campo los prolegómenos de la entrevista, 
las cuestiones destacadas de su desarrollo y su 
finalización.

2.5. Análisis de los datos

Se realizó un análisis temático del discurso agru-
pando la información en categorías y subcatego-
rías creadas a partir del discurso recogido. Los re-
sultados iniciales de la investigación se enviaron a 
dos personas participantes en el estudio, que por 
su características se consideraron informantes 
claves, produciéndose después una reunión con 
cada uno de ellos para recabar su opinión sobre 
los resultados obtenidos, existiendo coincidencia 
con ellos.

Para respetar el anonimato de las personas 
part1icipantes en el estudio, los nombres que apa-
recen son ficticios.

2.6. Marco etnográfico

La investigación se centra en la provincia de Ávila, 
los motivos que han llevado a tomar esta región 
han sido tanto la proximidad de los investigadores 
a la zona como los cambios sociodemográficos de 
la provincia.

Ávila es una de las provincias más despobladas 
de España, con una población de 172.000 habitan-
tes. El 31,5% vive en la capital. A lo largo del siglo 
XX se ha producido un éxodo de la población más 
joven de los municipios rurales a otras provincias 
o a la misma Ávila capital, teniendo actualmente 
más del 90% de los municipios de la provincia me-
nos de 1000 habitantes. A nivel demográfico se 
caracteriza por una población envejecida siendo 
ello aún más predominante en los núcleos más pe-
queños. Así la mayor parte de los núcleos de me-
nos de 100 habitantes (el 22,6% del total de muni-
cipios de la provincia) supera el 65% de personas 
mayores de 65 años. Incluso existen pueblos en 
los que casi las tres cuartas partes de sus habitan-
tes tienen más de 65 años. Por el contrario, la po-
blación más joven se localiza generalmente en las 
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áreas urbanas más habitadas como Ávila y Arévalo 
(INE 2009; Fundación BBVA 2008)

De esta forma, en el ámbito rural ha queda-
do una población muy envejecida, que ha experi-
mentado un cambio importante en su estructura 
familiar. Siendo elevado el número de personas 
mayores que viven solas y tienen a sus hijos en po-
blaciones alejadas como Madrid u otras capitales.

3. Resultados

En los hogares estudiados se establece como una 
de las opciones para cuidar a los ancianos la ex-
ternalización de parte de esos cuidados mediante 
la contratación de mujeres inmigrantes. A conti-
nuación se muestran los resultados obtenidos ex-
puestos de forma cronológica así se han centrado 
en primer lugar en el momento de la contratación: 
cuándo se toma la decisión, quién la toma, los 
motivos que llevan a ello, así como la aceptación 
o reticencias a la contratación y la modalidad de 
contratación seleccionada. Para abordar en últi-
mo lugar las estrategias que la familia desarrolla 
paulatinamente ante el aumento de la dependen-
cia de la persona mayor.

3.1. ¿Cuando se realiza la contratación?

La decisión de contratar a una mujer para cuidar 
a la persona mayor se produce habitualmente tras 
un empeoramiento o modificación en la situación 
y la salud del anciano, ya sea a nivel físico, psico-
lógico o social.

En algunas ocasiones se trata de un empeora-
miento brusco de su estado de salud. En el caso 
de Raquel, después de que su padre sufriera un 
derrame cerebral que le impide realizar las acti-
vidades básicas de la vida diaria, se plantea junto 
con sus hermanos la necesidad de tener a alguien 
de forma continua para cuidar a su padre y a su 
madre, aquejada de una retinopatía diabética.

–“En el momento en que a mi padre ya le dieron el 
alta en el hospital, que mi padre ya no se valía por sí 
mismo, pues tuvimos que contratarla”.

En el caso de enfermedades cuyo daño es 
progresivo, como las demencias, la contratación 
se produce cuando se manifiesta un deterioro 
pronunciado del anciano. Esta visualización es 
diferente en función de que exista un mayor o 
menor contacto con la persona mayor. Cuando la 
relación con la persona mayor es diaria, los fami-
liares observan de forma continua la incapacidad 
de la persona mayor para realizar las actividades 
más básicas de autocuidado y la necesidad de 
contar con una ayuda para llevarlas a cabo. Por 

ejemplo, la madre de Cayetana, con alzhéimer, su-
fre un progresivo avance de su enfermedad que le 
impide lavarse o comer sola. Ante esta situación, 
Cayetana y sus hermanos deciden contratar a una 
mujer. Durante los primeros años lo hacen como 
externa para el cuidado de su madre y su padre 
y tras el fallecimiento de su padre como interna.

Cuando el contacto de los familiares con la 
persona mayor es más esporádico, el incremento 
del deterioro puede pasar inadvertido para los hi-
jos. En estos casos suelen ser alertados por veci-
nos u otros parientes, quienes les informan sobre 
la situación en la que se encuentra el anciano. Sal-
vador indica cómo se dieron cuenta de la enfer-
medad de su madre por 

“la gente conocida, nos lo iba diciendo… y enton-
ces empezamos nosotros a sospechar… Las tiendas, 
como es un pueblo que nos conocemos todos, pues 
ya la empezaron a decir a sus hermanas, que mi ma-
dre tenía seis hermanas, o al que pillaban, a lo me-
jor decían a un hijo o a un familiar ‘oye, mira, que la 
Nati… que ha comprado, por ejemplo, dos piernas de 
cordero y hoy ha venido a por otra’”.

A veces, cuando aparecen enfermedades de 
evolución crónica, se produce un desencadenan-
te que lleva a la familia a plantear la necesidad 
de la contratación. Fausto y su hermano deciden 
emplear a alguien para que acompañe permanen-
temente a su madre, aquejada de un trastorno 
mental cuando fueron a visitarla una mañana y se 
la encontraron en el suelo sin poder levantarse. 
Tomaron la decisión a pesar de la negativa de ella.

En ocasiones cambios en la situación social o 
en las circunstancias vitales también pueden lle-
var a la decisión de emplear a una cuidadora. Isi-
dora decidió contratar a una señora ante la nega-
tiva de su madre a mudarse de forma alternativa a 
casa de las hijas y la nuera a raíz del fallecimiento 
del hermano de Isidora.

Las modificaciones en la dinámica familiar pro-
ducidas por el fallecimiento o la enfermedad del 
cuidador principal llevan, como el caso de Rocío, 
a la necesidad de modificar la estrategia plantea-
da y a recurrir a la contratación de una cuidadora. 
Inicialmente Rocío y su padre se reparten el cui-
dado de su madre, con un alto grado de depen-
dencia desde hace diez años. Rocío es maestra 
de profesión y tiene concedidas cuatro horas al 
día de reducción de jornada para el cuidado de 
su madre. Sin embargo la Junta de Castilla y León 
terminó suprimiendo esta ayuda. A la vez, su pa-
dre sufre un importante problema de salud que le 
obliga a estar ingresado. Ante la imposibilidad de 
poder cuidar a los dos, Rocío y su hermano deci-
den contratar a una mujer para que les ayude en 
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el cuidado de su madre mientras ellos se turnan 
en el cuidado de su padre.

Además de las necesidades de cuidados físicas, 
se establecen unas carencias psicológicas que se 
pretenden cubrir con la contratación de una mu-
jer. El hecho de tener una compañía y evitar así la 
soledad es un factor recurrente, que en ocasiones 
es prioritario, a la hora de tomar la decisión de 
emplear a una cuidadora como estrategia de ac-
tuación. Amparo y su marido decidieron contratar 
a una persona para “acompañar” a su suegra tras 
varios ingresos en urgencias en los que les dijeron 
que no le observaban ningún problema de salud y 
que podría ser una forma de llamar la atención.

3.2. ¿Quién toma la decisión de la contratación 
y cómo influyen los roles de género?

La decisión de contratar a una persona para que 
cuide al anciano es tomada de forma mayoritaria 
por los hijos, aunque en ocasiones es tomada por 
el cónyuge, otro familiar o la propia persona ma-
yor que requiere los cuidados.

En aquellas ocasiones en las que la decisión 
la toma la propia persona mayor y se la comunica 
posteriormente a sus hijos la determinación, como 
Imma y Catalina, ésta es tomada tras un empeora-
miento en el estado de salud y está muy influen-
ciada por el miedo que tienen a estar solas tras 
ese episodio. Inma señala que tras ser operada de 
corazón nada más enviudar en el hospital les dijo 
a sus hijos que durante un tiempo necesitaría a al-
guien. “Yo veía que no estaba bien y yo digo ‘pues 
mira, un poco tiempo, yo no puedo estar sola, la 
tengo que tener’”. En el caso de Catalina les co-
munica a los hijos la necesidad de tener a alguien 
con ella tras sufrir unos episodios transitorios de 
pérdida de memoria “Pues porque no podía coger 
peso para comprar, ni la cabeza no… no sé, no me 
funcionaba muy bien”. En un primer momento su 
hijo busca a una mujer migrante para que la cui-
de. Cuando esta señora se va, Catalina contacta 
mediante otras mujeres que trabajan cuidando a 
amigas suyas con su actual cuidadora. En ambos 
casos el hecho de que alguna amiga hubiese con-
tratado a una mujer inmigrante las llevó a optar 
por esa misma opción.

En el caso de que la decisión sea tomada por 
los cónyuges, como Candido y Teresa, se produce 
por un deterioro en el estado de salud de la per-
sona que precisa cuidados y una incapacidad para 
poder proporcionar al compañero esos cuidados. 
En el caso de Cándido su mujer sufrió un acciden-
te cerebro vascular, teniendo dificultad para mo-
verse. Ya durante la estancia en el hospital deci-
dió contratar a una persona, aunque primero se lo 

dijo a su hija pequeña, por si ella quería ir a cuidar 
a su madre y él le pagaba un dinero por ello. Pero 
la hija le dijo que no, “como estaba ahí, iba por 
las mañanas nada más (a trabajar). Estaba crian-
do a los muchachos, tiene tres... y yo también lo 
comprendía. Y ella parecía como si estuviese más 
a su aire, más suelta”. Tras la negativa de la hija, 
contactó, por mediación de un conocido, con la 
cuidadora que tienen hasta la actualidad.

En el resto de casos la decisión es tomada por 
las hijas o los hijos, tras valorar el cambio sufri-
do por el anciano. Una vez se ponen de acuerdo 
todos los hermanos, la resolución se le plantea al 
propio anciano. En el caso de que exista cónyuge 
se acuerda, además de con lo hijos, con el cónyu-
ge que realiza las funciones de cuidador principal.

La decisión de la contratación evidencia el rol 
de género involucrado en el campo del cuidado, 
mostrando que este ámbito está considerado 
como algo propio de la mujer, a la que se adjudi-
ca como tarea propia. Ello se muestra en el dife-
rente peso que tienen las mujeres de los hijos y 
los maridos de las hijas en la contratación de una 
cuidadora. Salvador señala las discrepancias que 
tuvieron los hermanos al debatir sobre los cuida-
dos de sus padres, “pues nos tocó, no casi salir 
a mal los hermanos, pero hubo mucha tirantez, 
mucha tirantez entre todos, que unos querían, 
otros no querían” y reconoce “claro, mi hermana, 
como era su madre, pues ella ‘que no, que tal’”. 
Entre las discrepancias enumera la negativa de 
las nueras a cuidarles “unos ‘bueno, pues nos la 
llevamos por meses’… Y mis cuñadas, dos o tres 
de ellas, tampoco, desprendidas de ellos total”. 
La negativa de las nueras a cuidarles no les lleva 
a los hermanos a plantearse o a asumir el rol de 
cuidadores sino a contratar a una mujer para cui-
dar a sus padres.

Penélope explica que “mi hermano se ocupa 
muchísimo de mi madre, muchísimo, pero se ocupa 
él... pero claro no es lo mismo su situación familiar 
que la mía. No es lo mismo yo, que es mi madre, a 
mi cuñada, que no es su madre”. Y señala el poder 
de la mujer a la hora de tener a la persona mayor 
en casa “Vamos a ver, yo si cuido a mi suegro, mi 
suegro puede estar en mi casa. Si yo no lo cuido, 
mi suegro no puede estar en mi casa, aunque sea 
la casa de su hijo. Entonces, las mujeres en eso te-
nemos mucho poder”.

Amparo y su marido deciden contratar a una 
persona para acompañar a su suegra. Aunque tie-
ne dos hijos es ella quien la acompaña habitual-
mente al médico. “Estamos cada dos por tres y en 
eso sí, yo me preocupo totalmente, siempre voy yo 
con ella, siempre voy yo”, aunque para ello tenga 
que pedir permiso en el trabajo.
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3.3. Aceptación o reticencias en la 
contratación de la persona mayor que precisa 
cuidados

Como se ha observado, en la mayor parte de las 
ocasiones son los hijos los que deciden la contra-
tación de una mujer y posteriormente se lo comu-
nican a los padres. La nueva situación no siempre 
es aceptada por las personas mayores, quienes 
en algunos casos manifiestan sus reticencias. Esta 
oposición está muy relacionada con el contexto 
en el que se realiza el cuidado y aspectos como:

• El lugar donde se desarrolla.
• Quién lo desarrolla.
• Cómo se desarrolla.

En este contexto, la estrategia de la contrata-
ción de una mujer migrante se realiza dentro de 
un ámbito privado como es el hogar, donde estas 
tareas comienzan a ser realizadas por una per-
sona ajena a la familia pasando, al externalizar el 
cuidado, a convertirse en un trabajo remunerado. 
Salvador comenta que su padre no quería que 
metiesen a nadie en su casa, ni tener que pagar a 
nadie para que le cuidase. Entonces le engañaron 
diciéndole que era una ayuda que le daba el go-
bierno y que la cuidadora la pagaba directamente 
el Estado. “Le falsificamos una carta con el enca-
bezado de la Seguridad Social donde ponía que le 
daban esa ayuda”.

Las reticencias de la persona mayor a la con-
tratación están también influenciadas por la mo-
dalidad de contrato establecida. Muestran menos 
oposición cuando la mujer contratada trabaja 
unas horas al día que cuando lo hace en la moda-
lidad de internas, circunstancia a la que se suelen 
negar con mayor ímpetu. Fausto afirma que la pri-
mera mujer que cuidó a su madre “iba a las nueve, 
hasta la hora de comer. Le daba la comida y luego 
por la tarde volvía a las cinco hasta las nueve”. Su 
madre se adaptó a ella. Sin embargo, cuando los 
hijos le dijeron que traían a una señora para que 
se quedase con ella durante el día y la noche se 
opuso. Cuando la cuidadora contratada llegó a la 
casa, su madre la echó a la calle, impidiéndole la 
entrada.

Por otro lado, no se ponen reticencias a que 
la persona contratada sea una mujer, pues los ro-
les de género hacen que se consideren más ade-
cuadas para este tipo de trabajo. No obstante, en 
ocasiones el hecho de que se trate de una mujer 
migrante sí es motivo de conflicto. Sin embargo, 
hay que destacar que en los municipios pequeños 
donde toda la población se conoce, algunos an-
cianos consideran que la intimidad del hogar se 
preserva con la contratación de una persona to-
talmente ajena a él, como ocurre con una mujer 

de otro país. Fausto señala “si es una que conoce 
mi madre no… no hubiese aceptado”.

Por el contrario, la madre de Isidora prefiere 
que contraten a una cuidadora antes que salir ella 
de su casa por lo que no pone problemas a la con-
tratación. El padre de Raquel no puso reticencias 
a la contratación de una cuidadora, aunque su 
madre se quejaba con frecuencia a los hijos del 
comportamiento de las cuidadoras que tuvo.

En los casos en que la decisión de emplear a 
una cuidadora corresponde a uno de los cónyuges 
o a la persona que precisa los cuidados la contra-
tación se acepta sin rechazos.

3.4. Que se pretende con la contratación de 
una cuidadora

En el caso de las personas mayores lo que buscan 
es:

•	Por un lado, conservar su independencia.
•	Por otro lado no quieren suponer una carga, 

fundamentalmente para las hijas que son las 
que se considera que realizarán esos cuida-
dos. La intención de evitar ser una carga está 
relacionada con:
o	La distancia física que separa los hogares de 

madre–hijos y la imposibilidad de realizar los 
cuidados.

o	Por el hecho de que las hijas trabajen fuera 
de casa.

En el caso de los hijos, con la contratación de 
una cuidadora buscan:

•	Que la persona conserve la mayor indepen-
dencia posible en el caso de que sea válida.

•	En los casos en los que la persona es depen-
diente, la contratación es una vía para poder 
descargar parte de los cuidados que recae so-
bre la familia.

•	Indiferentemente del grado de dependencia, 
con la contratación se busca mantener al an-
ciano el mayor tiempo posible en su entorno 
habitual, más arraigado y con mayor grado de 
actividad.

3.5. Qué modalidad se contrata.

La modalidad de la contratación está muy in-
fluenciada por el mayor o menor grado de depen-
dencia del anciano, que viva solo o acompañado y 
que resida en zona urbana o rural:

•	En los casos en lo que la persona se valga por 
sí misma se busca una ayuda, y sobre todo una 
compañía durante un tiempo diario. En estos 
casos se suele contratar por unas horas al día 
para que ayuden a la persona mayor en la lim-
pieza de la casa, la compra y le haga compañía.
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•	En los casos de personas con una dependen-
cia que obliga a una persona estar pendiente 
de forma continua, la decisión de contratar a 
alguien de manera externa o interna se deter-
mina en función de si la persona mayor resi-
de sola o acompañada de algún familiar que 
ejerza de cuidador principal. Así, si el cuidador 
principal asume ciertos cuidados a la persona 
dependiente, como ayudarle a levantarse, ir al 
baño o darle la comida, se opta por la contra-
tación de una persona externa durante unas 
horas al día. Cuando el estado de salud bien 
de la persona mayor o del cuidador principal 
empeora, la modalidad de contratación por la 
que se opta es la de interna.

•	La modalidad de contratación, como se ha 
señalado, está también determinada por el 
contexto urbano o rural en el que resida el 
anciano. En las personas mayores que viven 
en municipios pequeños, la contratación se 
produce cuando se tiene un mayor grado de 
dependencia y la primera contratación es en 
la modalidad de interna. Una de las causas de 
esto es que en los pueblos pequeños, la mayo-
ría de los municipios de Ávila, no suelen residir 
mujeres que deseen trabajar como cuidadoras. 
La mala comunicación entre los municipios y la 
capital o con otros pueblos más grandes, hace 
inviable que una persona que no reside en el 
municipio pueda trabajar allí unas horas y vivir 
en otro lugar. Por este motivo es más difícil rea-
lizar contrataciones en modalidad de externa 
que se pueden necesitar cuando el grado de 
dependencia no es tan alto. Penélope señala-
ba que ellos plantearon buscar a alguien del 
municipio que ayudase a su madre en la limpie-
za de la casa y luego a alguien que durmiese 
con ella por la noche “pero claro el pueblo es 
muy pequeño y no hay gente joven, no había 
posibilidad”.

Se puede por tanto señalar que la contrata-
ción de una cuidadora y la modalidad de contra-
tación viene determinada por varios factores: el 
grado de dependencia del anciano, que viva solo 
o no y si reside en un contexto rural o urbano.

3.6. Estrategias desarrolladas por la familia 
ante el incremento de la dependencia

Es frecuente que a lo largo del tiempo se produz-
ca un proceso de deterioro del anciano y que se 
desarrollen paralelamente diferentes estrategias 
para solventar el cuidado. Para ello se atraviesan 
por cuatro estadios que podemos señalar:

•	Supervisión puntual del anciano en algunas ac-
tividades como el control bancario, la limpieza 

puntual de la casa, etc. En estos casos se pro-
duce una distribución de tareas entre los hijos.

•	Cuando se necesita una ayuda o supervisión 
para actividades de la vida diaria como reali-
zar la compra, preparar la comida o limpiar la 
casa, se recurre en algunas ocasiones a una 
ayuda pública que se presta de 2 a 10 horas 
semanales. Si se considera que no es suficien-
te, se recurre a la contratación de una mujer 
unas horas al día. A esta modalidad es a la que 
es más difícil de acceder desde los municipios 
pequeños.

•	Se contrata a una mujer en la modalidad de in-
terna en el caso de que no puedan realizar por 
sí mismas actividades de la vida diaria como la 
higiene, la movilidad o la comida.

•	Cuando la contratación de una persona no 
posibilita que la persona mayor permanezca 
en su hogar porque éste encuentre en un es-
tado de salud muy deteriorado o porque la fa-
milia considere que los cuidados que le están 
dando no son correctos, se opta por ingresar 
a la persona en una residencia.

4. Discusión y conclusiones

El proceso seguido en la externalización del cui-
dado nos permite analizar cuestiones sociocultu-
rales inherentes a ello.

La decisión de la externalización del cuidado 
a personas mayores se toma dentro del contexto 
familiar, habitualmente por las hijas e hijos, y se 
comunica con posterioridad a los progenitores. El 
cuidado por tanto, a pesar de su mercantilización, 
continúa siendo un asunto de la familia y las solu-
ciones se plantean desde ésta, ello es una muestra 
de la continuidad del modelo de cuidados familia-
rista en España y la falta de políticas de atención 
al cuidado a largo plazo desarrolladas en España 
y en los países del sur de Europa como señalan 
diferentes autores (Benería & Martínez-Iglesias, 
2014; García Sainz, 2011; Da Roit & Le Bihan, 2010).

La mercantilización del cuidado, como ha sido 
expuesto en los resultados, se produce por un 
cambio en la situación física, psíquica o social de 
la persona mayor, desarrollándolo la familia como 
una estrategia para hacer frente al incremento 
de la dependencia, ello como señalan diferentes 
autores puede ser debido a las dificultades de la 
conciliación familiar y la escasez de servicios de 
cuidado en el hogar, en este sentido Hoffman y 
Rodriguez (2010) en un estudio comparativo de 
los cuidados a personas mayores en los países eu-
ropeos señalan como los países del norte de Eu-
ropa el cuidado a las personas mayores se da con 
más frecuencia que en los países del sur, pero en 
estos últimos el cuidado proporcionado es mucho 
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más intenso. Los autores señalan que la dimensión 
fuerte de apoyo de la familia que se manifiesta en 
España e Italia se debilita cuando las personas 
mayores viven solas y que estos dos países no tie-
nen la infraestructura necesaria que facilite la vida 
en solitario en la tercera edad.

Ello hace que el aumento de la dependencia 
y la imposibilidad de vivir solos de las personas 
mayores lleve a las familias a contratar a una 
cuidadora.

Este fenómeno ha ocurrido también en otros 
países con características similares del Estado de 
Bienestar, así en Italia entre 1990 y 2005 se cua-
druplico en el número de cuidadoras domésticas 
a la vez que la proporción de cuidadoras extran-
jeras paso del 5% en 1990 a aproximadamente el 
85% en 2005 (Lamura, Mnich & Döhner, 2006).

Este hecho puede atribuirse, como señalan 
Hoffman y Rodriguez (2010), a la falta de servi-
cios profesionales disponibles de atención a la 
dependencia lo que obliga a las familias a buscar 
alternativas asequibles como la contratación de 
cuidadores migrantes, lo que hace que el modelo 
siga basándose en los cuidados informales, como 
señalan otras investigaciones ello muestra las limi-
taciones del sistema público de atención a mayo-
res, y la escasez de servicios de cuidado formal. Al 
recaer sobre las familias el cuidado de los mayo-
res y debido a que el coste económico tan eleva-
do ofrecido por las empresas privadas no puede 
ser soportado por todos los presupuestos familia-
res, recurrir a las mujeres inmigrantes cuidadoras 
emerge como una estrategia/solución para resol-
ver el problema (Agrela, 2012; García-Navarro & 
Gualda, 2015).

Los resultados expuestos indican (como tam-
bién se señala en otras investigaciones: Molano 
Mijangos, A., Robert, E., García Domínguez, M., 
2012) que la contratación de una empleada de ho-
gar no supone un debilitamiento de los roles de 
género. La propia decisión de la contratación evi-
dencia el rol de género involucrado en el campo 
del cuidado, así está decisión recaí más sobre las 
mujeres mostrando que este ámbito está consi-
derado como algo propio de ellas, adjudicándolo 
como tarea propia, además como se señala en los 
resultados la gestión y supervisión del trabajo de 
las empleadas de hogar continúa estando en ma-
nos de las mujeres de la familia.

En ocasiones existe reticencias por parte de 
la persona mayor que precisa los cuidados para 
la contratación siendo estas reticencias menores 
cuando la persona mayor toma o participa direc-
tamente en la contratación y cuando se realiza la 
contratación en la modalidad de externa, así como 
cuando la persona tiene conocidos que han con-
tratado antes a una mujer para cuidarles.

Lo que se busca con la contratación, tanto por 
los hijos como por la personas mayores, es que esta 
conserve la mayor independencia posible, así como 
descargar parte de los cuidados. En ocasiones la 
contratación de la cuidadora origina sentimientos 
de culpa por parte del familiar que realiza la contra-
tación, el desarrollo de otras investigaciones sobre 
ello han evidenciado la influencia que el género y 
parentesco tiene sobre el desarrollo del sentimien-
to de culpa siendo las hijas con mayores niveles de 
culpabilidad que no participan en las actividades 
de ocio las más vulnerables a sufrir trastornos psi-
cológicos. (Romero-Moreno et al, 2014)

En el caso de las personas mayores fundamen-
talmente lo que pretenden es evitar que las hijas 
tengan que realizar ese trabajo, que son las que se 
considera que realizarán esos cuidados, bien por 
la distancia física existentes y las dificultades que 
ello conlleva o bien por el hecho de que las hijas 
trabajen fuera del hogar.

En el caso de los hijos e hijas se valora man-
tener al progenitor el mayor tiempo posible en 
su entorno habitual, más arraigado y con mayor 
grado de actividad, logrando así mantener sus re-
laciones interpersonales, lo cual está directamen-
te relacionado con el bienestar psicológico como 
han demostrado varias investigaciones (Ferguson 
& Googwin, 2010; De-JuanasOliva, Limón Mendi-
zábal & Navarro Asencio, 2013).

La modalidad de la contratación depende de:
•	La capacidad de la persona mayor para reali-

zar por sí sola las actividades de la vida diaria.
•	El contexto de residencia: urbano o rural.
•	Que la persona mayor viva sola o acompañada

Así si la persona reside en el ámbito rural la 
contratación se produce cuando se tiene un ma-
yor grado de dependencia y la primera contrata-
ción es en la modalidad de interna. En el contexto 
urbano si la persona es dependiente y reside con 
el cuidador principal esta suele realizarse en la 
modalidad de externa. La influencia que el con-
texto de residencia tiene en la vida de las perso-
nas mayores nos lleva a plantear la necesidad de 
considerarlo como una variable de estudio en las 
investigaciones sobre personas mayores.

Podemos concluir que la estrategia utilizada 
de contratación de una mujer migrante es una 
fase dentro de un abanico más amplio de estra-
tegias que la familia utiliza progresivamente para 
abordar el cuidado de una persona mayor la cual 
se ve influenciada por el sistema de género vigen-
te, el modelo de bienestar existente, las políticas 
planteadas en la atención al cuidado a largo plazo, 
la distancia física entre los familiares, el grado de 
dependencia de la persona mayor y el contexto 
urbano o rural donde resida.
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PALABRAS CLAVES: 
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RESUMEN: En México, los albergues infantiles son requeridos para garantizar niveles míni-
mos de bienestar a niños(as) víctimas. En estos albergues, los educadores adquieren mucha 
importancia. Por esto, el objetivo general del estudio fue analizar la formación de los educa-
dores de albergues infantiles y su relación con el ambiente y comportamiento antisocial de 
los menores. Se aplicó la Escalas ELES a 117 educadores de albergues infantiles al Norte de 
México y la escala Conners para Profesores a los maestros de 233 menores albergados. El 
modelo probado mostró que el factor Ambiente influye de manera directa y negativa sobre 
el de Conducta Antisocial del menor y el factor de Competencias de Educadores produce 
un efecto directo y positivo sobre el Ambiente. Sin embargo, las competencias del educador 
no afectaron directamente la conducta de los(as) niños(as), como se esperaba, sino que lo 
afectan de manera indirecta a través del ambiente.
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ABSTRACT: In Mexico, children´s shelters are required as a measure to guarantee minimum 
levels of well-being for abused or neglected children. At these shelters, the presence of edu-
cators is fundamental. Therefore, the objective of this study was to analyze the training edu-
cators working at shelters for children and its relationship with the shelter’s environment and 
the antisocial behavior of children. ELES was administered to 117 educators at the shelter in 
the North part of Mexico and Conners for Teachers Scale to the school teachers of 233 chil-
dren living at those shelters at that time. According to the results from the tested model, the 
Environment factor had a direct and negative influence on antisocial Behavior, and the Educa-
tor’s Competences factor had a direct and positive influence on the Environment. However, 
the educators’ competences had no significant effect on the children’s antisocial behavior, but 
affected it indirectly through the environment.

PALAVRAS-CHAVE: 
Proteção à criança 
Colocação 
residencial 
criança maltratada 
comportamento 
anti-social 
educadores

RESUMO: No México, os abrigos infantis são necessários para garantir níveis mínimos de 
bem-estar às crianças (vítimas). Estes abrigos educadores adquirem muita importância. Por-
tanto, o objetivo geral do estudo foi analisar a formação de educadores em abrigos de crian-
ças e sua relação com o meio ambiente e comportamento anti-social de menores. A escala 
ELES foi aplicada a 117 educadores de abrigos de crianças no norte do México e a escala 
de Conners foi administrada a professores de 233 crianças alojados em abrigos infantis. O 
modelo testado mostrou que a influência de fator de ambiente es direta e negativa sobre o 
comportamento anti-social dos menores e a competência de fator de educadores produz um 
efeito direto e positivo sobre o meio ambiente. No entanto, as competências do educador 
não afetou diretamente a conduta das crianças, conforme o esperado, mas afectam indirec-
tamente através da ambiente

1. Aproximación teórica

Existen en el mundo 100 millones de niñas, niños 
y adolescentes que trabajan y viven en la calle. 
De éstos, aproximadamente 40 millones se en-
cuentran en Latinoamérica, ocupando México el 
segundo lugar (Hernández, 2014). No obstante, de 
acuerdo a varias fuentes (Gaxiola & Frías, 2008; 
González, 2010; INMUJERES, 2006; UNICEF, 
2009a, 2009b) la ausencia de estadísticas con-
fiables es un problema en lo que se refiere a los 
menores de edad en situación de riesgo.

Al hablar específicamente de menores maltra-
tados, las cifras también varían considerablemen-
te ya que no hay datos fidedignos que muestren 
su magnitud, en particular porque la mayoría de 
las violaciones a los derechos de los niños son di-
fíciles de medir (UNICEF, 2009b). El número de 
denuncias recibidas en México por maltrato infan-
til entre 1995 y 2007, pasó de 15,391 a 43,985 y tan 
sólo del 2006 al 2008, se reportaron a nivel na-
cional, 23 mil homicidios de infantes y adolescen-
tes de ambos sexos (INEGI, 2010a). Otro estudio, 
realizado en el 2002 por el Sistema de Desarro-
llo Integral de la Familia (DIF) y el Programa de 
Prevención al Maltrato Infantil, menciona haber 
recibido en ese año 23,585 denuncias por maltra-
to infantil de las cuales únicamente 13,332 fueron 
comprobadas (Gaxiola & Frías, 2008).

Las leyes que forman el marco jurídico mexi-
cano sobre el que deben trabajar estas institucio-
nes van desde la Ley Orgánica de la Procuraduría 
de la Defensa del Menor y la Familia (1971), hasta 
la Norma Oficial Mexicana para la Prestación de 
Servicios de Asistencia Social para Menores y 

Adultos Mayores (1997). Aunque las normas nacio-
nales aplican tanto para las instituciones privadas 
como para las instituciones gubernamentales (Ley 
de Asistencia Social del Estado de Sonora, 1986) 
no se establecen lineamientos en cuanto al uso de 
programas de readaptación, desempeño educati-
vo por parte del personal, ni sobre el proceso de 
selección del mismo. Esto, aunado a la falta de da-
tos confiables y las investigaciones a los albergues 
infantiles llevadas a cabo en distintos lugares de 
la República, ha ocasionado que algunos Estados 
busquen modificar su propia legislación.

En México se han encontrado en funcionamien-
to albergues insalubres, con personal no capacita-
do, con una alta proporción de niños por educador, 
y carentes de todo tipo de programas de trabajo 
(CEDHJ, 2006). Algunos autores consideran que 
los menores en las instituciones llegan a sufrir mal-
trato físico, psicológico y sexual. Además, se consi-
dera maltrato, la falta de protección adecuada o la 
atención necesaria, ya sea por la misma dinámica 
del albergue o por negligencia (Redondo, Muñoz 
& Torres Gómez, 1998). A esta falta de cobertura 
de las necesidades elementales, aunado al haci-
namiento y la indefensión “ante medidas y proce-
dimientos arbitrarios o maltratantes por parte del 
personal en materia de sanciones o limitaciones in-
justificadas” (Fuertes & Fernández del Valle, 2001, 
p. 48) se le conoce como maltrato institucional.

La figura del Educador

Una de las privaciones más serias experimenta-
das durante la institucionalización es la falta de un 
cuidador consistente y sensible con quien el niño 
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pueda formar un apego saludable y confiable (Gri-
bble, 2007) que le asegure lazos afectivos de cali-
dad (Barudy, 2005b). A esta persona también se le 
conoce como adulto significativo (Barudy, 2005a, 
Melendro, 2007), adulto alternativo (Arruabarrena, 
2001) o persona de referencia (Bravo & Fernández 
del Valle, 2009). Sin embargo, esto no siempre es 
tomado en cuenta por las administraciones o el sis-
tema judicial (Barudy, 2005b).

En una valoración realizada por ex residentes 
de los centros (García-Barriocanal, De la Herrán & 
Imaña, 2007) se estima como positivo el apoyo y 
buen trato recibido por parte de los educadores, la 
educación recibida, las semejanzas entre el alber-
gue y un ambiente familiar y el ambiente estructu-
rado con normas claras y espacios personalizados.

Para que los jóvenes se incorporen a una diná-
mica de proximidad y afecto que les ayude a esta-
blecer esta relación duradera con sus educadores 
es necesario mantener un clima de respeto (Melen-
dro, 2007), cálido y acogedor (Bravo & Fernández 
del Valle, 2009; Nesmith, 2006) que facilite “situa-
ciones que permitan y estimulen las relaciones in-
terpersonales y contribuyan a que la infancia acogi-
da construya una imagen fiel y positiva de sí misma” 
(Cruz, 2009, p. 589). El niño o adolescente ha de 
sentir el valor de la estabilidad y consistencia en los 
cuidados del educador (Papalia, Wendkos & Dus-
kin, 2001) y recibir reacciones sanas y espontáneas 
hacia su conducta, de tal manera que pueda reali-
zar los ajustes personales y de comportamiento ne-
cesarios para alcanzar una convivencia gratificante 
que le permita generar, a partir de aquí, “esquemas 
relacionales nuevos y utilizables” (Mondragón & Tri-
gueros, 2004, p. 196) para el futuro.

Para algunos, lo que convierte al profesional 
en tal es la capacitación para realizar su tarea y la 
solvencia de su formación (Núñez, 1993). Cuando 
un educador carece de conocimiento y recursos 
técnicos “suele operar él mismo (aun sin saberlo), 
como barrera de contención. En ello suele poner 
el cuerpo, en lugar de un aparato conceptual ade-
cuado” (Núñez, 1993, p. 136). De aquí que para Pe-
trus (1997, p. 9) un número importante de fracasos 
en la intervención se deban a una “inadecuada 
capacitación personal para ubicarse frente a los 
problemas sociales”. Se desprenden entonces, 
que una de las tendencias de futuro a nivel inter-
nacional sea la relativa a los cambios en materia 
de personal, a la profesión de los trabajadores 
que atienden directamente a los niños y a otorgar 
mayor importancia a la formación permanente de 
los mismos (Fernández del Valle & Fuertes, 2007).

A este respecto, algunos países de Europa y 
de América Latina, han llevado a cabo esfuerzos 
por delimitar un profesional capaz y bien entre-
nado para atender de manera directa a los grupos 

vulnerables, incluidos los niños, adolescentes y 
adultos (AIEJI, 2007) desde una perspectiva de 
educación para la vida, denominado “educador 
social”. Asociaciones como la Internacional de 
Educadores Sociales (AIEJI) fundada en Alemania 
hace más de medio siglo y la Asociación Estatal de 
Educación Social (ASEDES) en Barcelona, entre 
otras, han trabajado arduamente en la creación 
de un marco teórico, metodológico y jurídico para 
una educación concebida como “la teoría de cómo 
las condiciones psicológicas, sociales, materiales y 
diferentes orientaciones de valores promueven o 
dificultan el desarrollo, el crecimiento, la calidad 
de vida y el bienestar del individuo o del grupo” 
(AIEJI, 2005, p. 5), denominada educación social 
que, de acuerdo a Camors (2005) es una “pers-
pectiva particular de la educación general” (p. 14).

La Educación Social

De manera general, la Educación Social se re-
flexiona como fenómeno, realidad y profesión 
mientras que la Pedagogía Social, como reflexión 
y disciplina científica (Cruz, 2009) “que considera, 
conceptúa e investiga esa educación social” (Or-
tega, 2005, p. 114).

La vivencia latinoamericana de la Pedagogía 
Social y la Educación Social no ha “podido deli-
mitar y separar “lo formal” de lo “no formal” en 
su configuración práctica” (Vélez, 2006, p. 14). La 
influencia Centroeuropea y Germánica que han 
tenido estos países ha sido diversa según se ob-
serve desde cada uno de ellos. Se pudiera men-
cionar a Freire en Brasil con su educación para 
la liberación y la animación sociocultural de An-
der-Egg en Argentina (Sáez, 2007). No obstante, 
y a pesar de que el trabajo en Educación Social 
lleva décadas de gestación, la profesionalización 
y reconocimiento profesional de los educadores 
sociales ha sido más reciente.

Poco a poco y de manera relativamente rápi-
da, las recomendaciones internacionales y las ac-
ciones para adaptarlas han llegado a América. En 
México, sin embargo, los educadores de albergues 
infantiles no cuentan con un reconocimiento pro-
fesional (Núñez, 2008). Algunos no poseen títulos 
de educación superior y, en el mejor de los casos, 
provienen de perfiles académicos variados, agru-
pándolos por denominaciones que tienen que ver 
más con su posición dentro del organigrama insti-
tucional que con las funciones que desempeñan.

2. Metodología

El objetivo general de la presente investigación 
fue realizar un estudio sobre la formación de 
los educadores de los albergues infantiles y su 
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relación con el ambiente y comportamiento de los 
menores. El primer objetivo específico fue identi-
ficar características generales sobre la formación 
de los educadores. El segundo objetivo fue deter-
minar las características del ambiente dentro de 
cada albergue infantil con relación al lenguaje y 
la satisfacción del personal. El último, fue identi-
ficar los principales problemas conductuales de 
los menores albergados. Las hipótesis principales 
fueron: 1) una formación adecuada del educador, 
tanto en delimitación de sus funciones como en 
habilidades y actitudes, tendrá un efecto directo 
y positivo sobre el ambiente institucional, y 2) una 
formación adecuada del educador, tanto en deli-
mitación de sus funciones como en habilidades y 
actitudes, tendrá efectos directos y negativos so-
bre los problemas conductuales del menor.

2.1. Muestra

El diseño de investigación es no-experimental, 
transversal, retrospectivo, con 10 muestras inde-
pendientes que se tomaron de las 7 instituciones 
de asistencia social privada y 3 instituciones de 
asistencia social pública dedicadas al albergue de 
menores en situación de riesgo o pobreza de la 
ciudad de Hermosillo, Sonora, al norte de Méxi-
co. Los participantes estuvieron conformados por 
dos grupos: todos los educadores (117) de las insti-
tuciones que atienden a los menores de Hermosi-
llo y la tercera parte de la población de menores 
de cada una de ellas. El personal de cada una de 
las instituciones varía según el presupuesto y el 
número de beneficiarios que tiene. En el estudio 
se consideraron a todos los educadores sociales 
que cada uno de los albergues tenía en el momen-
to del levantamiento de datos. La media de edad 
de los educadores fue de 38 años, con una desvia-
ción estándar de 10.93. Sin embargo, en algunos 
albergues la media supera los 50 años de edad. 
La mayoría de los Educadores (77%) son mujeres 
y sólo 27 del total, son varones.

La población de menores en todas las Institu-
ciones contempladas en este estudio se concen-
tró en el rango de primaria, si bien no fue exclusi-
va. Se eligieron también a menores de secundaria 
y bachiller, un total de 233 menores de ambos 
sexos, de 5 a los 17 años de edad. Con la finalidad 
de conocer sus comportamientos en el ambiente 
escolar, se aplicó a alguno de sus profesores de 
escuela la escala Conners.

2.2. Instrumentos para la recogida de datos

Para el estudio de la formación de los educadores 
se elaboró una escala de evaluación basada en los 
indicadores establecidos por el Libro Blanco de 

Título de Grado en Pedagogía y Educación Social 
(ANECA, 2005) con modificaciones. Se escogie-
ron algunas de las competencias de entre las 19 
seleccionadas por los tres perfiles que convergen 
en la labor realizada con los menores en los alber-
gues: a) Educador en procesos de intervención 
social; b) Educador de instituciones de atención 
e inserción social y c) Educador en procesos de 
acogida y adopción. La razón para la reducción de 
las competencias fue doble. La primera, el instru-
mento no podía ser muy extenso debido al tiempo 
que los educadores tenían disponible y segundo, 
esas competencias están basadas en la formación 
recibida en la Diplomaturas europeas. En México, 
debido a que no hay una licenciatura con sendas 
características y que los educadores actuales no 
han sido entrenados en ellas, carece de sentido 
tratar de evaluar competencias. Es por estos moti-
vos que sólo se eligieron dos competencias trans-
versales y una específica.

La elaboración del instrumento “Evaluación de la 
Labor del Educador Social” (ELES), se llevó a cabo 
en etapas. La primera de ellas fue un sondeo reali-
zado en los diez albergues infantiles de Hermosillo. 
Por medio de visitas y llamadas telefónicas a cada 
institución se recopiló información general acerca 
del número de educadores, requisitos de contra-
tación, perfiles y cursos de capacitación recibidos. 
Con base en esta información y en las competencias 
propuestas por ANECA, se elaboró el instrumento 
formado por cinco áreas o dimensiones:

Actitudes. La escala está formada por 4 ítems 
basados en el Cuestionario para Profesores (Do-
ménech, Esbrí, González & Miret, 2004) con una 
confiabilidad interna de .66. El cuestionario está 
diseñado para medir las actitudes de los profe-
sores hacia los niños con necesidades educativas 
especiales derivadas de discapacidad, por lo que 
se realizaron algunos cambios en los reactivos.

Funciones. Se tomaron 7 de las funciones del 
Educador Social propuestas por Aneca (2005) y 
Vallés (2009) como fueron utilizados en el inven-
tario utilizado por Escarbajal (2009) en su Modelo 
de Cuestionario para medir los objetivos de ac-
tuación profesional, que reportó un alfa de .86.

Percepción. Se tomaron 8 ítems utilizados por 
Escarbajal (2009) en su Modelo de Cuestionario 
para medir los objetivos de actuación profesional 
con una confiabilidad de .93.

En un segundo momento la prueba se aplicó 
a 32 maestros de primaria y preescolar, de cuatro 
escuelas de Hermosillo. La prueba contenía las 
áreas anteriores y 13 ítems más comprendidos en 
las dimensiones:

Compromiso con la propia identidad. Consta 
de 4 ítems tomados de la Escala de Clima Orga-
nizacional con modificaciones, con alfa de .60. La 
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escala utilizada es tipo Likert de 0 a 4 donde 0 
equivale a nada y 4 siempre.

Habilidades. Se tomaron 9 ítems de la escala 
de Competencias de Comunicación Interpersonal 
(Rubin & Martin, 1994) con alfa de .77. Los reacti-
vos están diseñados para medir las habilidades de 
empatía, asertividad y expresividad con la misma 
escala Likert.

Ambiente. Se agregaron 5 ítems de la Ear-
ly Chilhood Environment Rating Scale – Revised 
(ECERS-R) (Harms, Clifford & Cryer, 2005) con 
alfa de entre .86 a .90 según la población a la que 
le sea aplicada. Se eligieron las dimensiones de 
Lenguaje y Razonamiento, de la que se excluye-
ron la mitad de los ítems, dando un total de 2, y 
4 ítems de la dimensión Satisfacción de Necesi-
dades, a la que se le realizaron pequeñas modi-
ficaciones con el fin de medir el grado de satis-
facción que el educador tiene hacia su institución. 
Todos los reactivos fueron estructurados para ser 
medidos con escala de 0 a 6, donde 0 equivale a 
Inadecuado y 6 a Excelente. La escala final quedó 
conformada como un instrumento de auto-repor-
te de 24 reactivos distribuidos en dos factores: el 
factor de competencias del educador, compues-
to por las dimensiones de habilidades, funciones 
educativas, funciones administrativas, actitudes, 
percepción y compromiso con la propia identidad 
y el factor ambiente institucional conformado por 
las variables satisfacción de las necesidades del 
personal y lenguaje y razonamiento.

También se utilizó el Cuestionario de Conners 
para Profesores, en su versión abreviada (Conners, 
2008), del que se utilizaron 9 ítems. Esta escala 
consta originalmente de 28 reactivos y ha mostra-
do una consistencia interna de .87. Cada pregunta 
describe una conducta característica que el profe-
sor valoró según la intensidad con la que ésta se 
presenta en una escala de cuatro grados donde 0 
equivale a nada, 1 a poco, 2 a bastante y 3 a mucho.

2.3. Procedimiento

En cada una de las instituciones se concertó una 
entrevista con el fin de solicitar permiso para rea-
lizar el estudio y explicar los objetivos del mismo. 
Los educadores dispusieron de un tiempo y lugar 
determinados para contestar, de manera indivi-
dual, a las preguntas de la Escala, lo que les tomó 
alrededor de 25 minutos.

Para la evaluación de la conducta del niño, se 
eligió al azar a la tercera parte de la población de 
cada institución. La Escala de Conners para cada 
niño fue contestada por uno de sus profesores y 
tuvo una duración de 15 minutos. Un total de 20 
escuelas fueron visitadas. A todos se les infor-
mó el objetivo de la investigación, y se les pidió 

su consentimiento informado, igualmente se les 
comunicó que podían dejar de contestar el cues-
tionario en cualquier momento si alguna pregunta 
les parecía inconveniente. Los instrumentos fue-
ron aplicados por una estudiante de maestría en 
innovación educativa.

2.4. Análisis de datos

Por medio del paquete estadístico SPSS, se rea-
lizaron análisis univariados que incluían medias 
y desviaciones estándar para las variables conti-
nuas, frecuencias para las variables categóricas y 
alfas de Cronbach para determinar su confiabili-
dad (consistencia interna). Con el fin de agrupar 
las variables, se formaron índices con el promedio 
de cada uno de los reactivos de las escalas inclui-
das en el estudio.

Como paso final, se llevó a cabo un análisis 
de ecuaciones estructurales. Para determinar la 
pertinencia del modelo planteado se utilizaron 
indicadores de bondad de ajuste. En este estudio 
se utilizaron dos indicadores: el estadístico Chi 
cuadrada (X2) y los indicadores prácticos. La X2 
determina la diferencia entre el modelo propues-
to y un modelo inclusivo. Si el modelo hipotético 
resulta pertinente, la X2 tendrá un valor bajo y no 
significativo (p>.05). Los indicadores prácticos se 
derivan de la X2 y son el Índice Bentler-Bonnett de 
Ajuste No Normado (BBNNFI) y el Índice de Ajus-
te Comparativo (CFI) que tienen un mínimo acep-
table de .90. Se incluyó también el indicador de 
la Raíz Cuadrada del Cuadrado Medio del Error 
de Aproximación (RMSEA) que deberá tener un 
valor menor a .08.

3. Interpretación de los resultados

Aun cuando 42% (de un total de 50) de los edu-
cadores tienen carreras técnicas o licenciaturas 
relacionadas con el trabajo de los albergues, sólo 
en 38 de ellos sus estudios están relacionados di-
rectamente con la atención a menores. El resto lo 
conforman licenciaturas como Derecho, Enferme-
ría y Trabajo Social.

A pesar de que sólo 4 de los albergues son 
mixtos, éstos concentran la mayor población 
(67.9%), es así que, del total de 233 menores, 104 
son mujeres, aun cuando 4 instituciones se dedi-
can al cuidado exclusivo de varones y únicamente 
2 al cuidado de niñas. La mayor concentración de 
menores se encuentra en primaria (83.5%) con 
una media de edad de 10 años y una desviación 
estándar de 2.8.

La tabla 1 muestra las alfas de las escalas y las 
medias y desviaciones estándar de cada uno de 
los reactivos de la escala ELES.
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Tabla 1. Análisis de confiabilidad y frecuencia de ELES aplicada a los Educadores

Variable N Media D.E. Alfa

Actitudes .39

Mi trato cordial con los niños y niñas estimula su desarrollo. 116 3.83 .40

Los niños y niñas del albergue no tienen capacidad para aprender. 117 3.67 .79

Los niños no pueden enfrentarse a los desafíos que les plantea el sistema social. 115 2.63 1.49

La integración social favorece a los niños y niñas del albergue. 115 3.70 .80

Funciones Educativas .62

Educativa 117 3.50 1.03

Informativa, de asesoramiento, orientadora. 115 3.64 .77

De animación y dinamización de grupos. 115 3.74 .72

Funciones Administrativas .86

Organización, planificación, programación, desarrollo y evaluación. 113 1.22 1.64

Gestión y administración. 115 .37 1.00

Relación con otras instituciones. 113 .71 1.35

Elaboración de programas. 115 1.06 1.59

Compromiso con la Propia Identidad .46

Siento que mi trabajo es bien recibido por mis compañeros y compañeras. 117 3.49 .83

Les platico a mis familiares y amigos cuánto me gusta mi trabajo. 115 3.65 .81

Siento que el pertenecer a esta área de trabajo me da algo más que dinero. 116 3.90 .30

Considero que mis compañeros/as y yo, nos sentimos identificados/as con nuestra 
área de trabajo.

117 3.68 .67

Habilidades Interpersonales .67

No entiendo realmente lo que los otros sienten. 116 3.50 .91

Tengo problemas para defenderme a mí mismo/a. 116 3.28 1.33

Se me dificulta encontrar las palabras correctas para expresarme. 117 2.98 1.42

Me expreso bien verbalmente. 117 3.56 .83

Percepción de Modificar el Desarrollo del Niño .65

Prevenir y compensar las dificultades de adaptación social de los niños y niñas. 117 3.59 .84

Favorecer la autonomía del niño y niña. 117 3.55 .86

Favorecer la participación de los niños y niñas. 117 3.71 .72

Favorecer el desarrollo sociocultural, sociolaboral, institucional y comunitario. 116 3.48 1.00

Percepción de Modificar las Competencias del Niño .63

Ayudar a potenciar la búsqueda de la información y comprensión del entorno social 
de los niños y niñas.

117 3.47 .97



eISSN: 1989-9742 © SIPS. DOI: 10. SE7179/PSRI_2017.29.14
http://recyt.fecyt.es/index.php/PSRI/

[203]

[LA FORMACIÓN DE LOS EDUCADORES EN ALBERGUES INFANTILES EN MÉXICO]
SIPS - PEDAGOGÍA SOCIAL. REVISTA INTERUNIVERSITARIA [(2017) 29, 197-210] TERCERA ÉPOCA

Copyright © 2015 SIPS. Licencia Creative Commons Attribution-Non Commercial (by-nc) Spain 3.0

Tabla 1. Análisis de confiabilidad y frecuencia de ELES aplicada a los Educadores

Variable N Media D.E. Alfa

Desarrollar el espíritu crítico y la capacidad de comprensión y análisis de la realidad 
de los niños y niñas.

117 3.49 .93

Mejorar las competencias y aptitudes de los niños y niñas. 117 3.65 .75

Lenguaje y Razonamiento .91

La estimulación a los niños para comunicarse es: 116 4.47 1.34

La utilización del lenguaje para desarrollar destrezas de pensamiento es: 114 4.14 1.61

Satisfacción Personal .84

La disposición para atender necesidades individuales del personal es: 116 3.99 1.71

El apoyo para necesidades profesionales del personal es: 115 3.68 1.89

Las oportunidades de crecimiento y carrera profesional dentro de la Institución son: 115 3.43 1.92

Los resultados de la aplicación de la Evaluación 
de la Labor del Educador Social mostraron una con-
fiabilidad de .80 (tabla 1).Aun cuando el alfa de dos 
dimensiones reportadas en la aplicación del ELES 
fueron menores a .60, se decidió conservarlas.

Las alfas de la escala de Conners se muestran 
en la tabla 2. Como puede observarse todas son 
mayores a .60.

Tabla 2. Análisis de confiabilidad y frecuencia de Conners para profesores

Variable N Media D.E. Alfa

Agresividad .91

Se comporta con arrogancia, es irrespetuoso 232 ,92 .99

Tiene explosiones impredecibles de mal genio. 232 1.03 1.05

Tiene aspecto enfadado, huraño. 232 .78 .86

Discute y pelea por cualquier cosa. 232 1.08 1.07

Acepta mal las indicaciones del profesor. 232 .90 1.01

Conducta Oposicionista .74

Es impulsivo e irritable. 231 ,98 1.03

Niega sus errores o culpa a los demás. 231 1.12 1.06

Problemas de Aprendizaje .80

Sus esfuerzos se frustran fácilmente, es inconstante. 233 1.00 1.03

Tiene dificultades de aprendizaje escolar. 233 1.16 1.11

La figura 1 muestra los resultados del modelo. 
Se observa que el factor de Ambiente Institu-
cional, formado por las variables de lenguaje y 

razonamiento, con peso factorial de .56 y satisfac-
ción personal (PF = .58) tuvo una influencia directa 
y negativa sobre los problemas conductuales del 
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niño, observado con un coeficiente estructural 
de -.34. Las competencias del Educador se con-
formaron sólo por seis de las siete dimensiones 
evaluadas: a) funciones educativas (peso factorial 
= .75); b) habilidades (PF = .47); c) actitudes (PF = 
.38); d) compromiso con la propia identidad (PF = 
.51); e) percepción de modificar el desarrollo del 
niño (PF = .89), y f) percepción de modificar las 
competencias del niño (PF = .95) y tuvo una in-
fluencia directa y positiva (coeficiente estructural 
= .30) sobre Ambiente Institucional. Sin embargo, 
el efecto es indirecto y negativo sobre los Proble-
mas Conductuales, a través del factor Ambiente 
Institucional puesto que la relación directa no fue 
significativa.

Los indicadores de bondad de ajuste fueron 
adecuados, proporcionados por el CFI y BBN-
NFI con valores arriba de .90, el BBNFI de .89 y 
el RMSEA con un valor de .07. El valor de la Chi 
cuadrada fue de 122 basado en 61 grados de li-
bertad y con una probabilidad asociada de .00. 
La R2 del modelo fue de .11, lo que significa que el 
modelo predice 11% de la varianza de la variable 
dependiente, esto es, de las Competencias del 
Educador.

4. Discusión y conclusiones

El objetivo fue evaluar los efectos de la formación 
de los educadores de los albergues infantiles con 
el ambiente y el comportamiento de los menores. 
Contrario a lo que se esperaba, la formación (que 
se operacionalizó como factor de Competencias 
del Educador), no parece afectar al comporta-
miento del menor de manera directa. Sin embar-
go, y de acuerdo también con la teoría, lo afecta 
de manera indirecta a través del ambiente que 
desarrolla dentro de los albergues, la formación 
de los educadores afecta directamente al am-
biente y está a su vez la conducta de los menores. 
Esta relación entre ambiente y comportamiento 
se puede explicar desde la aportación de Cuevas 
del Real (2003) al mencionar al ambiente como 
un factor contextual asociado a la aparición de 
la conducta antisocial, en el cual el contexto, for-
mado por el personal y el entorno es propuesto 
como factor de riesgo. También hay que recordar 
que la ambigüedad del rol del educador influye en 
el estrés profesional. La imprecisión de las tareas, 
debida a la falta de claridad acerca de los límites 
de su trabajo y de los recursos de la institución 
puede influir en el ambiente, positiva o negativa-
mente, a través de la satisfacción de las necesi-
dades del personal (Fernández-Millán, Hamido & 
Fernández-Nava, 2008).

Con respecto a la primera hipótesis, en la que 
se esperaba que la formación del educador tuviera 

un efecto directo y positivo sobre el ambiente ins-
titucional, fue comprobada con los resultados del 
estudio. Sin embargo, con respecto a la segunda 
hipótesis en la que se esperaba un efecto directo 
y negativo de la formación adecuada del educa-
dor sobre los problemas conductuales del menor, 
no se encontró esa relación directa, pero si una 
indirecta a través del ambiente institucional.

Los hallazgos encontrados sobre la formación 
de los educadores concuerdan con Núñez (1993) 
en que las administraciones de los albergues con-
tratan personas con todo tipo de perfiles profe-
sionales, e incluso sin ellos. No obstante, 36.6% de 
los educadores tienen más de 5 años de antigüe-
dad. Esto también es, en cierta manera, formativo. 
Basta recordar que toda educación social tuvo sus 
inicios en la práctica, más que en la reflexión teó-
rica (Sáez, 2007) y que sus primeros educadores 
fueron voluntarios o profesionales en necesidad 
de capacitación para dicha tarea (Fermoso, 1999).

Las funciones fueron consideradas como una 
de las habilidades más importantes del Educador 
Social pues la delimitación que de éstas se haga 
define el perfil profesional y el resto de las com-
petencias que requieran (Vallés, 2009). A pesar 
de que varios autores enumeran distintas y múl-
tiples funciones para los Educadores de acuerdo 
a su área y población de intervención, se eligieron 
aquellas consideradas generales para la función 
desempeñada en los ámbitos aquí estudiados. 
Los educadores, sin embargo, indicaron que sus 
funciones están más relacionadas a funciones ad-
ministrativas. Lo anterior puede deberse a que en 
los albergues con mayor población de educadores 
hay otro tipo de personal (pedagogos, psicólogos, 
o el mismo director de la Institución) encargado 
de la gestión, la relación con otras instituciones y 
la elaboración de los programas. Mientras que en 
albergues pequeños los mismos educadores de-
ben encargarse de todas las áreas restantes de la 
casa (desde la regulación académica hasta el aseo 
y la cocina). Si bien la mayoría de los educadores 
están totalmente de acuerdo en que sus funciones 
son educativas, al contestar las preguntas varios 
de ellos comentaron no sentirse tanto como edu-
cadores, sino más bien como cuidadores. Tienen 
la concepción de que su labor es asegurar que el 
menor tenga cubiertas sus necesidades básicas 
pero no el formarlo o educarlo constantemente, 
tarea que atribuyen a otros profesionales relacio-
nados con ellos, lo que se refleja en el ambiente 
del albergue. Esto es contrario a lo que algunos 
autores afirman (Cruz, 2009; Fernández del Valle 
& Fuertes, 2007) pues en el caso de los albergues 
hermosillenses, el modelo de intervención no pa-
rece estar cambiando de uno asistencial a otro 
educativo.
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El compromiso con la propia identidad es 
una de las competencias transversales propues-
tas por ANECA (2005). Esta capacidad ayuda al 
educador a “reconocerse y valorarse como pro-
fesional que ejerce un servicio a la comunidad” 
(p. 146) y que se preocupa por su actualización. 
Los educadores, al contestar las preguntas sobre 
su identidad aseguran sentirse identificados con 
su trabajo, realizarlo por incentivo más altruista 
que monetario y sentir que son apreciados por 
sus compañeros. Sin embargo, en conversaciones 
previas y posteriores a la aplicación de la Escala, 
más de la mitad coincidían en sentirse poco con-
siderados por sus superiores en cuanto al manejo 
y toma de decisiones sobre la vida de los meno-
res y poco valorados, ya que sienten que no son 
suficientemente remunerados tanto económica 
como emocionalmente por la institución. Esto se 
muestra en oposición a lo presentado por la Esca-
la, pero más en relación a lo descubierto por Cruz 
(2009) en cuyo estudio las educadoras mostra-
ban sentimientos de infravaloración, desamparo y 
desprotección, mucho de lo cual tenía su origen 
en la falta de una formación específica. También 
presentaron, en coincidencia con Ayerbe (2000), 
inmovilismo, ausencia de perspectivas de promo-
ción y una falta de confianza en sí mismos, todos 
los cuales se mencionan como resultado de una 
falta de identidad profesional y que pueden re-
percutir en la calidad del ambiente.

Entre las respuestas a las que habría de pres-
tarse mayor atención, se encuentran las referen-
tes a las actitudes puesto que la mayoría no creen 
que los menores del Albergue tengan capacidad 
para aprender o que puedan enfrentarse a los 
desafíos que les plantea el sistema social. Esto 
puede resultar dañino para el desempeño de su 
labor ya que una de las características básicas de 
este tipo de personal ha de ser la aceptación de 
las personas y la creencia de la necesidad de cam-
bio social (Touza & Segura, 2001). Sin mencionar 
que el trabajo educativo está vinculado a la ideo-
logía con la que el educador interpreta su realidad 
(Cruz, 2009) y que el tipo de relación que desa-
rrolle con el menor dependerá de la imagen que 
tengan de él (Melendro, 2007). Resulta importan-
te hacer notar que entre el 40% y 44% de quienes 
expresaban la creencia en la falta de capacidad 
de los menores fueron aquellos que tenían licen-
ciaturas o carreras técnicas relacionadas con la 
educación. Quienes menos lo juzgaban así, eran 
los educadores que sólo habían estudiado hasta 
la primaria. Esto concuerda con que no sólo la 
formación profesional garantiza la adecuada labor 
socioeducativa (Santibañez, 1999). Cabe mencio-
nar que la mayoría de los educadores con menor 
formación profesional tienen más antigüedad. 

Aquellos un poco más profesionalizados fueron 
contratados más recientemente.

Se pueden apreciar de aquí dos cosas. Prime-
ro, que con el transcurso del tiempo se fue ten-
diendo hacia la contratación de un educador más 
profesionalizado de acuerdo a las recomendacio-
nes internacionales (Gobierno de Brasil, 2007; 
UNICEF, 2009a) y nacionales después (Cámara 
de Diputados, 2009; Castro, 1996; CEDH, 2006). 
Segundo, se podría pensar que, puesto que los 
educadores con menor formación profesional 
tienen mayor antigüedad, han tenido también 
más experiencias de historias de éxito entre los 
menores que han atendido, lo que les permitiría 
tener una actitud más positiva hacia ellos. Sin em-
bargo, esta hipótesis queda abierta para futuras 
investigaciones.

Las habilidades interpersonales también son 
una competencia transversal definida a grandes 
rasgos como “la capacidad de relacionarse posi-
tivamente con otras personas“(ANECA, 2005, p. 
145) a través de la empatía y la expresión aserti-
va, importantes ambas para facilitar la relación de 
confianza y creación de vínculos afectivos con los 
menores (García-Barriocanal, et al., 2007). Como 
se pudo observar en la tabla 1, la mayoría de los 
Educadores tienen problemas para demostrar 
empatía y de éstos, arriba del 40% fueron los edu-
cadores con licenciaturas relacionadas con esta 
labor. Esto presenta un problema pues la comuni-
cación inadecuada es una de las características de 
lo que Cuevas del Real (2003) define como violen-
cia institucional. Es también uno de los elementos 
que el educador social debe poseer en vistas a 
facilitar una adecuada interacción con los meno-
res (Redondo et al., 1998) y su adecuado proceso 
de ajuste emocional (Gobierno de Brasil, 2007; 
Vallés, 2009).

Un alto porcentaje de educadores mencio-
naron no entender lo que otras personas siente. 
Esto resulta un descubrimiento importante pues-
to que con la sensibilidad que el educador posea 
para notar las necesidades del menor, se pueden 
percibir y paliar los comportamientos problemáti-
cos e incluso antisociales de los menores (Cuevas 
del Real, 2003). Además, una implicación emocio-
nal ayuda a establecer vínculos que dejarán huella 
(AIEJI, 2005). Sin mencionar que la carencia de 
habilidades sociales en los educadores, así como 
el manejo de la propia vida emocional interfiere 
con la habilidad del niño y adolescente para crear 
relaciones adecuadas en el futuro (Booth, Spieker, 
Bernard & Morisset, 1992).

La mayoría de los educadores consideran que 
el albergue sí estimula a los menores a comuni-
carse y utiliza el lenguaje para desarrollar des-
trezas de pensamiento en ellos. Esto refuerza lo 
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mencionado por Mondragón y Trigueros (2004) 
en cuanto a que el potencial evolutivo de un en-
torno aumenta cuando se permite y estimula la 
participación, tanto con los educadores como en-
tre los mismos menores. Un ambiente sano, puede 
ser un factor reductor de la aparición de trastor-
nos en los menores (March, 2007).

El indicador de satisfacción del personal se 
pensó importante puesto que algunos especialis-
tas consideran que las condiciones laborales in-
adecuadas pueden tener una influencia negativa 
en el desarrollo de la práctica educativa (Cruz, 
2009). Esta situación puede tornar el ambiente 
en poco acogedor y a los menores vulnerables 
(Melendro, 2007). Además de que los educado-
res requieren sentirse respetados en sus centros 
de trabajo y que tanto sus necesidades, como sus 
dificultades y logros sean reconocidos (Barudy 
& Dantagnan, 2005); lo que finalmente evitará el 
desgaste profesional y los efectos indirectos que 
éste pudiera tener en los menores. La mayoría de 
los educadores describieron de Buena a Excelen-
te la disposición de la institución para atender sus 
necesidades individuales.

El que los educadores consideren el ambiente 
institucional como más que bueno pudiera expli-
car por qué se descubrieron relativamente pocos 
problemas conductuales en los menores. No se 
puede decir que estos datos concuerden con los 
hallazgos de otros estudios pues no se tiene refe-
rencia del comportamiento de los menores alber-
gados en años anteriores. Tampoco se analizaron 
aquí problemas emocionales o conductas delicti-
vas. Sí se puede, sin embargo, tomar estos datos 
como referencia para futuras investigaciones.

Es necesario recordar que esta población, por 
sus mismas características, llega a la institución 
con menor adaptación académica, deficiencias en 
sus habilidades sociales, desorden por estrés pos-
traumático, daño en su autoestima, agresividad, 
entre otros (Gómez, 1996; Gaxiola & Frías, 2008). 
La formación de los educadores, y principalmente 
su especialización, se hace entonces más urgente 
para que puedan, no sólo contener dichas mani-
festaciones, sino prevenirlas, así como corregirlas.

La profesión del educador social refleja su 
propia historia (Vallés, 2009). Lo hizo en Alemania, 
en España y lo hace en América Latina. Los resul-
tados de este estudio son prueba de ello puesto 
que la especialización del educador en esta rama 
de la educación no sale de las universidades sino 
de la propia práctica de cientos de personas dis-
puestas a aprender a educar y cuidar a los niños y 

adolescentes institucionalizados. Igualmente, nos 
indican que los albergues manejan un personal 
escaso, de edad avanzada, y con pocos estudios. 
Además, a raíz de este estudio se encontró que 
la población de educadores es poco equitativa 
en cuanto a género ya que hay más mujeres que 
hombres.

Puesto que la Pedagogía Social es conside-
rada como reflexión y disciplina científica (Cruz, 
2009), es la opinión de los investigadores que esta 
ciencia, como lo ha hecho al introducirse en paí-
ses sud americanos, se verá enriquecida al operar 
como aparato teórico sobre el cual se fundamen-
te la labor de profesionales que tienen años de 
experiencia pero que hasta este momento no han 
sido reconocidos. Una vez los educadores mexica-
nos tengan las bases educativas necesarias para 
continuar con su trabajo dentro de los albergues 
infantiles, podrán ser reconocidos como tales y no 
meros cuidadores. A partir de aquí podrán apor-
tar a la Pedagogía Social con la riqueza de los co-
nocimientos aprendidos en años de experiencia y 
analizados ahora bajo la luz de un marco teórico 
apropiado.

A pesar de que este estudio no ahondó en to-
das las competencias sugeridas por ANECA, sí se 
sugiere su estudio y profundización como conte-
nido de un curso de formación para los educado-
res. Se sustenta la idea de que éstos educadores 
podrían contar con más herramientas para el de-
sarrollo eficaz de su labor al ser formados en una 
teoría educativa pertinente (AIEJI, 2005; ANECA, 
2005; Sáez, 2005), posiblemente a través de la 
creación de una licenciatura en Educación Social 
o grado académico de posgrado.

En este estudio se les englobó a todos los ti-
pos de albergues en una sola categoría; se recono-
ce que estas variables pueden haber influido en 
los resultados. Tampoco se pudo tomar en cuen-
ta el tiempo de estancia de los menores ya que 
algunos albergues registran los reingresos como 
nuevos ingresos, lo que no permite tener los datos 
estadísticos reales. A pesar de todo esto, se consi-
dera que sí se alcanzaron los objetivos con los que 
inicia esta investigación. Se identificaron las ca-
racterísticas de formación de los educadores, así 
como los comportamientos de los menores y de 
qué manera influyen la formación y el ambiente 
en dichos comportamientos. En aras de mejorar 
la labor educativa de los albergues, los resultados 
de este estudio permiten establecer la necesidad 
de continuar con investigaciones que busquen 
dar luz a todas las interrogantes aun pendientes.
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RESUMEN DE TESIS

FORMACIÓN PARA EL EMPLEO DE LOS JÓVENES 
EN DIFICULTAD SOCIAL

Fernández-García, A. (2016). Departamento 
de Teoría de la Educación y Pedagogía Social. 
Facultad de Educación. Universidad Nacional de 
Educación a Distancia (UNED). 
(Dra. Gloria Pérez Serrano, dir.).

La Tesis doctoral denominada “Formación para el 
empleo de los jóvenes en dificultad social”, exami-
na mediante un análisis metateórico más de dos-
cientas investigaciones realizadas sobre la tenden-
cia que en la actualidad se está definiendo sobre 
la formación y el empleo juvenil, especialmente en 
aquellos jóvenes con problemática social. Se han 
seleccionado dos dimensiones clave, formación y 
empleo, que junto al término dificultad social, han 
constituido los tres descriptores de búsqueda 
para determinar las subcategorías más relevantes 
que definen detalladamente cada dimensión. Para 
la categoría de Formación se han establecido tres 
subcategorías: programas de formación, abando-
no y fracaso escolar e integración en la sociedad; y 
para la categoría de Empleo, se han seleccionado 
dos subdimensiones: generación Nini y fomento 
del empleo e inserción sociolaboral. La presente 
investigación tiene como principal objetivo cono-
cer las necesidades de formación para el empleo 
en jóvenes en riesgo social. La metodología que 
se ha utilizado es mixta (cuantitativa y cualitativa). 
Se han empleado dos técnicas de recogida de 
datos: por una parte, la encuesta aplicada a una 
muestra de 466 jóvenes que están estudiando 
primer curso de FPB (Formación Profesional Bá-
sica) y/o segundo curso de PCPI (Programas de 
Cualificación Profesional Inicial) durante el curso 

académico 2014/2015 en la Comunidad Autónoma 
de Madrid y, por otra parte, la técnica Delphi apli-
cada a agentes sociales que trabajan con jóvenes 
en situación de vulnerabilidad social, en todo el 
territorio español. Para cada una de las técnicas 
se han elaborado cuestionarios ad hoc, a partir de 
las dimensiones, criterios,… descubiertos a través 
del análisis metateórico elaborado en el marco 
teórico. El análisis de los datos ha sido realizado 
mediante el programa estadístico SPSS 22.0 para 
la información cuantitativa, apropiado para el aná-
lisis de datos en Ciencias Sociales; y el programa 
Atlas. Ti 7.0 para la información cualitativa. La in-
vestigación sustenta, entre otras implicaciones, 
la necesidad de una formación inicial sólida que 
constituya la base más importante para que los 
jóvenes construyan aprendizajes que garanticen 
una continuidad en su proceso de formación y 
desarrollo profesional. Los resultados del estudio 
revelan que los individuos que poseen un mayor 
nivel educativo forman parte, durante más tiem-
po, de la población activa reduciendo su presen-
cia en la población desempleada. Así mismo, con 
esta investigación se ha pretendido aportar a la 
comunidad científica unos criterios e indicadores 
de calidad mínimos a cumplir en la intervención 
profesional en formación y empleo con jóvenes en 
dificultad.

Los expertos participantes han consensuado 
cinco criterios básicos que han de regir la práctica 
profesional en la intervención con jóvenes, que se 
exponen a continuación: la pertinencia y contex-
tualización de las acciones para adecuarlas a las 
necesidades de los jóvenes; la disponibilidad de 
recursos que posibilite el diseño de acciones per-
tinentes y suficientes, así como adaptadas a las 
dinámicas sociales que tiene el colectivo juvenil 
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MEJORA DE LA CONVIVENCIA Y COMPETENCIA 
COMUNICATIVA EN EDUCACIÓN. DISEÑO Y 
APLICACIÓN DEL “PROGRAMA MCCC” PARA LA 
PREVENCIÓN Y RESOLUCIÓN DE CONFLICTOS 
ESCOLARES.

Rosa M.ª de Castro Hernández. (2015). 
Universidad de Salamanca 
(Dra. M.ª Dolores Pérez Grande, dir.; Dr. Fernando 
González Alonso, codir.)

La tesis se propuso aunar dos aspectos básicos: la 
convivencia escolar y la competencia comunicativa, 
tanto desde el punto de vista teórico como prác-
tico, ya que con la creación del Programa Mejora 
de la Convivencia y Competencia Comunicativa 
(MCCC), nuestro objeto de estudio fue planificar 
un proyecto innovador y relevante que ayude a 
prevenir o resolver situaciones conflictivas o mejo-
rar la convivencia escolar, a través del uso del len-
guaje, del desarrollo de las habilidades lingüísticas 
y el apoyo de metodologías activas nuevas.

El estudio se divide en dos partes: una teórica 
centrada en el tema de convivencia, currículo, el 
clima escolar y la participación de sus miembros 
en esta, así como los problemas y obstáculos a la 
convivencia, vinculándolos con sus causas, con-
ductas y conflictos. Otro apartado es la compe-
tencia comunicativa y sus elementos, principios y 
metodologías. Además del Programa MCCC que 
recoge el desarrollo del “Proyecto Habilidades lin-
güísticas” con sus propia estructura. Y una segun-
da parte con el trabajo de campo, con su diseño 
y el análisis e interpretación de los resultados, así 
como las conclusiones del mismo.

Planteado el marco general, el objetivo del es-
tudio empírico consistió en comprobar la eficacia 
del Programa MCCC para concienciar al alumna-
do de las situaciones de conflictividad y mejorar 
las relaciones en el aula, si su aplicación previene 
la intimidación y mejora la convivencia. Para ello, 
buscamos conocer las formas más frecuentes 
de maltrato entre compañeros y compañeras en 
el aula y ver las diferencias por sexos; analizar si 
las relaciones sociales existentes conducen a la 
conflictividad y al conflicto; descubrir los entor-
nos, sentimientos, percepciones y respuestas del 
agresor ante las intimidaciones y conocer las reac-
ciones, pensamientos y actuaciones de los involu-
crados en las intimidaciones.

Las conclusiones más relevantes a las que lle-
gamos con esta tesis fueron: a) que la implanta-
ción de programas y planes específicos sobre el 
tema de la convivencia son básicos para su mejo-
ra; b) dados los resultados obtenidos, el Programa 
MCCC ha funcionado disminuyendo algunas si-
tuaciones de intimidación en el grupo experimen-
tal, ya que las relaciones entre compañeros sufren 
cambios para mejor, reduciéndose la frecuencia 
intimidadora; c) en materia de competencia co-
municativa faltan investigaciones que se centren 
en cómo llevarla a cabo en el aula, desarrollando 
ésta mediante el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje de las habilidades lingüísticas y con prácticas 
discursivas bien planificadas, y d) a través de la 
aplicación del Programa MCCC hemos percibido 
que, había otra forma y metodología de trabajar 
con el alumnado, practicando un aprendizaje sig-
nificativo que generaba motivación y disfrute con 
las nuevas metodologías activas.

favoreciendo su participación e implicación; la 
capacidad transformadora en el desarrollo de la 
intervención, ya que es fundamental establecer 
procesos de seguimiento individualizado con los 
jóvenes con los que se interviene con el fin de 
conocer su grado de satisfacción, su conformi-
dad con el proceso y la idoneidad de las accio-
nes con respecto a sus expectativas, con el fin de 
mejorar el proceso desde la práctica; la utilidad y 
efectividad de la intervención, que como indican 
los expertos participantes, es primordial para el 
desarrollo de competencias socio-laborales en los 
jóvenes que les posibilite su inclusión y su desa-
rrollo normalizado desde procesos de aprendiza-
je continuo; y, la eficiencia de la coordinación y la 

gestión positiva y rentable de todos los recursos 
que entran en juego en la puesta en práctica de 
las acciones: medios financieros, infraestructuras, 
equipo humano o las estrategias de coordinación 
tanto públicas como privadas.

La definición de estos criterios e indicadores 
se hace imprescindible en el ámbito de la inter-
vención social como punto de partida para la 
mejora de la calidad de vida de los jóvenes, espe-
cialmente los más vulnerables, y que contribuya 
a su plena integración en la sociedad. Finalmente 
se recomienda promover y apoyar investigaciones 
que lleven a la ampliación de los estudios referi-
dos a la formación para el empleo en jóvenes en 
dificultad social.
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ROLES Y ESTEREOTIPOS DE GÉNERO EN EL 
CINE ROMÁNTICO DE LA ÚLTIMA DÉCADA. 
PERSPECTIVAS EDUCATIVAS

Beatriz Morales Romo (2015) 
(Dra. M.ª Dolores Pérez Grande, dir.)

El cine constituye un potente instrumento cultu-
ral que influye de forma significativa en actitudes, 
valores y opiniones de sus consumidores. Resulta 
especialmente relevante desarrollar, desde el ám-
bito educativo, la capacidad crítica para identifi-
car las influencias negativas y desenmascararlas. 
A esta premisa se suma la idea de que, a pesar 
de los numerosos avances logrados en las últimas 
décadas en pro de la igualdad entre hombres y 
mujeres, la vida cotidiana sigue impregnada de 
roles y estereotipos sexistas que erosionan esta 
igualdad. Ambos aspectos constituyen el núcleo 
base a partir del cual se desarrolla este trabajo. 
La tesis se estructura en tres capítulos teóricos, 
donde se abordan y analizan diversas cuestiones 
vinculadas a su objeto de estudio, una parte empí-
rica, donde se describen las técnicas metodológi-
cas empleadas y los resultados obtenidos de ellas 
y unas conclusiones finales.

Si bien no se pretende como base principal 
estudiar el cine como medio de comunicación so-
cial, se ha considerado pertinente realizar algunas 
matizaciones sobre este género que constituirá 
el escenario en que esta tesis se desarrolla. Este 
acercamiento permite encuadrar los reflejos que 
desde él se producen sobre las relaciones de pa-
reja, más específicamente en las películas román-
ticas. Una de las hipótesis de esta tesis se basa en 
las potencialidades del cine como recurso didác-
tico en las aulas. Para verificar su alcance se ha 
estimado necesario abordar la vertiente didáctica 
que posee el cine, y su estrecha relación con la 
educación. En este sentido, se analizan algunas 
de las formas más completas y enriquecedoras 
que existen para trabajar una película, señalando 
las múltiples posibilidades didácticas que el cine 
tiene en el aula para enseñar a los jóvenes y ado-
lescentes valores, pautas de comportamiento, etc.

La metodología aplicada en el trabajo se ha 
basado en el uso de técnicas cuantitativas (en-
cuesta a 251 alumnos y alumnas de varias titulacio-
nes del ámbito socioeducativo de las provincias 
de Salamanca y Ávila) y cualitativas (entrevistas 
semiestructuradas a seis expertos vinculados al 
objeto de estudio, y análisis de las 20 películas 

de género romántico más taquilleras de la década 
2000-2010). Se trata tanto de presentar la magni-
tud de la problemática planteada a partir de datos 
cuantitativos, como de los procesos que los expli-
can en base a la metodología cualitativa. Una vez 
analizados individualmente los datos procedentes 
de los tres métodos de investigación empleados 
en este trabajo, se procedió a la triangulación de 
toda la información obtenida.

Se ha podido verificar que roles y estereotipos 
de género siguen reproduciéndose en las pelícu-
las románticas que millones de espectadores ven 
en el mundo, pero su presencia parece irse dilu-
yendo, al tiempo que van ganando terreno imáge-
nes más proactivas e igualitarias en las relaciones 
entre hombres y mujeres.El mito de la Media Na-
ranja ha sido el que hemos identificado con más 
frecuencia en las películas estudiadas, seguido 
por el mito del Príncipe Azul. Los datos obtenidos 
parecen confirmar que las películas de género ro-
mántico muestran relaciones amorosas idílicas y 
alejadas de la realidad. Las entrevistas a expertos 
y las manifestaciones de los y las estudiantes uni-
versitarios así lo confirman.

Parece que las relaciones de pareja en el gé-
nero romántico han experimentado cambios en 
una dirección que lleva a mayores cotas de igual-
dad, pero dichos cambios parecen obedecer más 
a cuestiones de forma que de fondo. Por eso, se 
aprecia una evolución positiva en cuanto a la ima-
gen más moderna e igualitaria de las relaciones de 
pareja, pero tanto, expertos como universitarios, 
siguen apreciando un componente sexista.

El control de los contenidos cinematográficos 
y de las imágenes que se proyectan en el cine está 
en manos de unos pocos (más concretamente, se-
gún lo tratado en esta tesis, en manos de varones 
productores, guionistas y empresarios). Si las mu-
jeres del mundo del cine logran romper ese te-
cho de cristal y ascender a los puestos de mayor 
responsabilidad, es probable que se acelere la re-
ducción los roles y estereotipos de género cons-
tatados. En cuanto a la aplicabilidad en las aulas, 
el análisis fílmico cuenta con una predisposición 
positiva por parte del alumnado, como se pudo 
comprobar en la encuesta, donde un 87,5% de los 
universitarios querría analizar más películas en 
clase. Por tanto, el género romántico, aunque ha 
reducido las imágenes estereotipadas y tradicio-
nalistas de hombres y mujeres y de sus relaciones 
amorosas, lo ha hecho manteniendo aún mitos y 
elementos clásicos de las relaciones románticas.
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TEORÍA DE LA EDUCACIÓN, METODOLOGÍA Y 
FOCALIZACIONES

Touriñán, J. M. y Sáez, R. (2015). Santiago de 
Compostela: Andavira. 435 pp. ISBN: 978-84-
8408-887-5

Los profesores Touriñan y Sáez han realizado un 
trabajo de revisión y actualización de su libro de 
2012 que ahora se publica en nueva editorial con 
título que pone el énfasis principal en uno de los 
conceptos fundamentales del trabajo: La mirada 
pedagógica. En esta edición nos ofrecen nuevos 
contenidos, fundamentalmente en los capítulos 
7 y 9. Además, se matizan conceptos manejados 
en la edición anterior y se actualizan cuadros y 
bibliografía.

El eje central de la obra está la educación 
como objeto de conocimiento que se analiza 
desde conceptos de metodología, corrientes del 
conocimiento de la educación, disciplinas sustan-
tivas, focalizaciones pedagógicas, mentalidades 
pedagógicas específicas y mirada pedagógica es-
pecializada. Se justifica y fundamenta de manera 
probada que la pedagogía analiza el ámbito de 
realidad que es la educación como objeto de co-
nocimiento y como actividad.

Esta obra se estructura en nueve capítulos 
que de manera lógica y rigurosa se conectan entre 
sí, dando paso cada uno al siguiente y justificando 
los contenidos desarrollados en el mismo.

El profesor Sáez nos ofrece en los cuatro pri-
meros capítulos una visión completa y exhausti-
va de los principios en los que se debe apoyar la 

metodología de investigación desde la epistemo-
logía general: apertura, prescriptividad, corres-
pondencia objetual y pluralismo metodológico.

Por su parte, el profesor Touriñán profundiza 
en los cinco capítulos restantes, en los principios 
de investigación pedagógica desde la perspec-
tiva de la epistemología del conocimiento de la 
educación: objetividad del conocimiento de la 
educación, autonomía funcional de la Pedagogía, 
complejidad objetual de ‘educación’, complemen-
tariedad metodológica y significación, entendida 
como capacidad de resolución de problemas que 
se le atribuye al conocimiento de la educación en 
cada corriente.

Cabe destacar que se trata de mucho más que 
una reimpresión de la obra del 2012. Los autores 
han puesto al día sus argumentaciones, brindán-
donos con esta edición un trabajo que merece 
nuestra mejor consideración y que sin duda, cons-
tituirá una aportación de calado que seguirá sien-
do muy útil para entender el conocimiento de la 
educación.

La excelencia y oportunidad de esta nueva 
edición merece nuestra felicitación a los autores, 
a la par que la recomendación de su consulta para 
todas las personas que nos formamos y trabaja-
mos en el ámbito educativo. Pero especialmente, 
para futuras generaciones de pedagogas y peda-
gogos, maestros y maestras.

María Julia Diz López

Facultad de Ciencias de la Educación
Universidad de Santiago de Compostela

mariajulia.diz@usc.es
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TRABAJO SOCIAL EN EL SIGLO XXI. UNA 
PERSPECTIVA INTERNACIONAL COMPARADA.

Enrique Pastor Seller, y M.ª Asunción Martínez-
Román (coord.) (2014). Madrid: Editorial Grupo 5. 
290pp. ISBN 9788494257902.

Bajo la coordinación del profesor Pastor Seller 
(Universidad de Murcia) y de la profesora Mar-
tínez-Román (Universidad de Alicante) se edita 
este libro con motivo del I Congreso Internacional 
de Facultades y Escuelas de Trabajo Social y el X 
Congreso Nacional.

La obra cuenta con la participación y las apor-
taciones de profesionales de reconocido presti-
gio, nacionales e internacionales, tanto del ámbito 
docente e investigador como del profesional. Se 
estructura en dos partes claramente diferencia-
das: la primera, denominada «El Trabajo Social en 
España: situación actual, análisis comparativo y 
desafíos», recoge la agenda, intereses y preocupa-
ciones del Trabajo Social español contemporáneo 
(capítulos 2 al 13) y, la segunda parte, titulada «El 
Trabajo Social en el ámbito internacional», desa-
rrolla la situación del Trabajo Social y los desafíos 
a lo que éste se enfrenta en el contexto de distin-
tos países (capítulos 14 al 20).

El primer capítulo, escrito por los coordinado-
res, presenta y describe el contenido del libro e 
identifica las conexiones entre los diferentes capí-
tulos entre sí y con el tema central de la obra. En el 
capítulo segundo se repasan, desde la innovación 
docente, las metodologías de aprendizaje que han 
sido prácticas tradicionales de la formación en Tra-
bajo Social desde sus inicios, incluso fuera de la for-
mación universitaria. El capítulo tercero reflexiona 
en torno a las implicaciones derivadas de la inves-
tigación y cómo transferirlas al Trabajo Social. En 
el capítulo cuarto se constatan las prácticas exter-
nas y la supervisión como dos elementos clave en 
la formación del grado en Trabajo Social. El quinto 
capítulo se presenta el proceso normativo, de de-
sarrollo e implicaciones del Trabajo Fin de Grado 
en la titulación en Trabajo Social. En el capítulo 
sexto se abarca la formación de Postgrado de Tra-
bajo Social en la universidad pública española, pre-
sentándose un directorio completo de Másteres 
universitarios oficiales y doctorado en las diferen-
tes universidades españolas. El capítulo séptimo 
muestra el marco de desarrollo y evolución de la 
Internacionalización del Trabajo Social en España. 
El Trabajo Social en tiempo de crisis es el tema de 
estudio del capítulo 8 y Ciudadanía y Trabajo Social 
el del capítulo noveno. En el capítulo décimo se evi-
dencia el compromiso con la realidad del Trabajo 
Social a través de las aportaciones realizadas al Li-
bro Blanco de diseño para todos en la Universidad. 

Los capítulos once y doce están dedicados a dos 
espacios en los que se ha ido construyendo y ver-
tebrando el marco teórico y práctico del Trabajo 
Social: los Congresos de Facultades y Escuelas de 
Trabajo Social en España y las Revistas de Trabajo 
Social. Y en el capítulo trece se analiza el estado de 
la cuestión y los retos a los que se enfrentan la pro-
fesión del Trabajo Social en España. En todos estos 
estos capítulos y de forma transversal se analiza 
y reflexiona sobre los compromisos académicos y 
profesionales que el Trabajo Social ha de atender.

Los capítulos del catorce al veinte muestran la 
situación actual y los desafíos a los que se enfren-
tan el Trabajo Social en diversos países. Así el capí-
tulo catorce está dedicado a Portugal analizándolas 
líneas actuales de investigación así como el recorri-
do y evolución de la formación en Trabajo Social es 
este país. También se revisa la realidad y los retos a 
los que se enfrentan los y las profesionales del Tra-
bajo Social en Portugal. El capítulo quince analiza la 
situación actual y los desafíos del Trabajo social en 
Francia, incidiendo en los estudios de postgrado. 
El capítulo dieciséis está dedicado a Italia donde 
partiendo de la situación actual profundiza en la 
dimensión europea e internacional en materia de 
educación, analizando la inserción laboral del Tra-
bajo Social en Italia. Así mismo revisa las líneas de 
investigación es este país y los estudios de doctora-
do en la universidades italianas. El capítulo diecisie-
te analiza la exclusión social, los retos y los ámbitos 
de actuación del trabajo social en Canadá, país al 
que está dedicado el capítulo. Así mismo analiza la 
realidad de una profesión en crecimiento entre la 
exigencia y la crítica. El capítulo dieciocho en una 
primera parte se revisa la literatura relevante sobre 
el enfoque de lucha contra la opresión y la natura-
leza de los servicios sociales públicos. En la segun-
da parte y utilizando una metodología cuantitativa 
de estudio de caso analiza un centro de atención 
familiar en Israel. En el capítulo diecinueve se pro-
fundiza en la realidad de México y se discute sobre 
el Trabajo Social en el trazo de las políticas públicas 
en ese país y los retos científicos-sociales a los que 
se enfrenta. El capítulo veinte describe el contexto 
político e histórico y valora la labor realizada por la 
asociación nacional de trabajadores Sociales de los 
Estados Unidos de Norteamérica.

En esta obra todos aquellos actores compro-
metidos en la construcción del campo social van 
a encontrar un instrumento aplicado de reflexión 
y acción ante las actuales circunstancias que ro-
dean al contexto académico y profesional así 
como herramientas para responder a los desafíos 
y retos de la sociedad actual.

José Luis Rodríguez Díez

Universidad Pablo de Olavide, Sevilla, España
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DISEÑO DE PROYECTOS SOCIALES. 
APLICACIONES PRÁCTICAS PARA SU 
PLANIFICACIÓN, GESTIÓN Y EVALUACIÓN

Gloria Pérez Serrano (2016). Madrid: Narcea. ISBN 
978-84-277-2141-8

El cambio, la transformación de las sociedades, 
colectivos y comunidades, es el cometido fun-
damental de los agentes de cambio social (edu-
cadores/as sociales, mediadores/as, gestores cul-
turales, educadores/as de calle, trabajadores/as 
sociales, etc.). No obstante, este cambio no pue-
de ser producto del azar o de una actuación sin 
relación con el contexto en la que se desarrolla, 
ni tampoco una suma de actividades inconexas o 
deslavazadas, ni el fruto de un proyecto sin con-
sistencia o incoherente.

En este sentido, es fundamental la correcta 
elaboración de  Proyectos Sociales que dirijan 
adecuadamente nuestra actuación en entornos 
sociales, habitualmente tan complejos. Así, estas 
propuestas de intervención deben estar  funda-
mentadas en acertados análisis de la realidad, 
pero también deberían estar correctamente pla-
nificadas, aplicadas y evaluadas, en un proceso 
de gestión especialmente técnico y complejo que 
precisa de libros como el que nos ocupa.

La profesora Gloria Pérez Serrano autora de 
esta obra, es una referencia indiscutible de la 
Acción Social en general y la Pedagogía Social 
en particular, tanto en España como a nivel inter-
nacional. Esta profesora ya publicó hace años un 
libro -”Elaboración de proyectos sociales. Casos 
prácticos”- que, durante años ha sido, y sigue sien-
do, punto de referencia de cualquier agente social 
que deseara desarrollar adecuadamente un pro-
yecto o acumular conocimiento práctico en rela-
ción a esta cuestión.

Con este libro, la profesora Pérez Serrano 
continúa en esta senda de innovación en el com-
plejo y multivariable  campo de la Acción Social. 
En concreto, esta obra aporta una completísima 
información sobre la planificación, diseño y de-
sarrollo de Proyectos, siempre dentro del marco 
de la intervención social y socioeducativa, tan de 
agradecer en estos tiempos de crisis y falta de co-
hesión social.

El libro tiene dos partes claramente diferen-
ciadas. La primera  aborda el concepto de plani-
ficación, sus principios y características, las fases 

a seguir para desarrollar un proyecto social, así 
como las técnicas necesarias para llevarlo a cabo, 
la evaluación y el informe final.

De esta forma, la profesora Pérez Serrano, muy 
conocedora de la importancia de definir adecua-
damente las coordenadas de la intervención a de-
sarrollar, presta en este libro un especial énfasis al 
diagnóstico de la realidad, así como a la detección 
de necesidades, al establecimiento de priorida-
des, a la ubicación del proyecto y a realizar una 
previsión de los destinatarios del proyecto.

En esta primera parte se presta, asimismo, es-
pecial atención al Enfoque del Marco Lógico, como 
innovadora herramienta de gestión que facilita la 
planificación, ejecución y evaluación de proyec-
tos. Este Enfoque es el método más utilizado, por 
ejemplo, por la mayoría de las agencias de coope-
ración internacional para desarrollar proyectos de 
desarrollo, por lo que estamos seguros que esta 
parte del libro será de gran utilidad para profesio-
nales que estén interesados en elaborar proyec-
tos comunitarios o de cooperación.

La segunda parte responde al ánimo que se 
aprecia en todas las obras de la profesora Pérez 
Serrano: su vertiente de aplicación práctica. De 
esta forma, podremos encontrar en esta segunda 
sección del libro tres ejemplo prácticos de Pro-
yectos Sociales de Intervención, desarrollados se-
gún las recomendaciones señaladas en la primera 
parte, a fin de mostrar un contrapunto práctico 
que siempre es de agradecer.

Así, estas aplicaciones prácticas, como mo-
delos de proyectos de intervención presentan 
experiencias concretas sobre Relaciones Interge-
neracionales, la Educación en Valores Socioam-
bientales y la Prevención de educación en el 
ocio nocturno juvenil que ilustran, todas ellas, de 
forma muy clara todo lo expresado en la primera 
parte de esta obra.

En suma, un libro ameno, claro y práctico que 
será de mucha utilidad para miles de profesiona-
les de la Acción Social en un momento de encru-
cijada y emergencia social como el que vivimos y 
donde tan necesarias son obras como la presenta-
da por la profesora Pérez Serrano para conseguir 
el tan ansiado desarrollo y cambio de las socieda-
des actuales. 

Fernando López Noguero

Universidad Pablo de Olavide, Sevilla
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LOS EFECTOS SOCIALES DEL OCIO Y LAS 
INDUSTRIAS CREATIVAS Y CULTURALES. UNA 
MIRADA DESDE DIVERSOS ÁMBITOS, COLECTIVOS 
Y CONTEXTOS

Cuenca, J. & Ahedo, R. (eds.) (2016). Documentos 
de Estudios de Ocio, 56. Bilbao: Universidad de 
Deusto. 409 pp. ISBN: 978-84-15759-86-7

Desde hace al menos dos décadas, buena parte 
de las investigaciones englobadas en los Estudios 
de Ocio a nivel internacional reconoce en el con-
cepto de experiencia la base teórica privilegiada 
sobre la cual estudiar el fenómeno del ocio en sus 
más diversas manifestaciones. Así, en 1998 la pres-
tigiosa revista Journal of Leisure Research dedica-
ba un número monográfico a la comprensión del 
ocio como experiencia multi-fase (Stewart, 1998), 
y ya cuatro años antes Lee, Dattilo y Howard (1994) 
hablaban del paso de un paradigma objetivo a 
otro subjetivo y constataban el abundante uso de 
la expresión “experiencia de ocio” en la bibliogra-
fía del momento. La principal ventaja del paradig-
ma experiencial era su capacidad para enriquecer 
con aportes subjetivos una tradicional aproxima-
ción al fenómeno del ocio que parecía limitaba 
su estudio a las variables objetivas y mensurables 
del tiempo y la actividad. Si los enfoques objetivos 
eran solidarios de una metodología de raigambre 
positivista y querencia cuantitativa, la extensión 
del paradigma de la experiencia permitió que se 
ensayaran, primero, y se asentaran, después, las 
más variadas técnicas cualitativas, auténticas vías 
de prospección en los significados atribuidos por 
los sujetos a sus formas de ocio.

Esta aproximación ha permitido un notable 
crecimiento transdisciplinar del campo de los Es-
tudios de Ocio en las últimas décadas. Cabe pre-
guntarse, sin embargo, si no hay ciertos aspectos 
del fenómeno del ocio que el concepto de expe-
riencia ha contribuido a invisibilizar. Por más cui-
dado que se ponga, resulta complicado no situar 
en el centro mismo de este constructo teórico la 
unicidad, la irrepetibilidad y el radical anclaje sub-
jetivo de la experiencia de ocio. Para contrarres-
tar esta orientación, el paradigma experiencial se 
ha visto acompañado de una indagación extensa 
en el ámbito de los beneficios del ocio. Si bien es 
cierto que los beneficios sociales ocupan un lugar 
prominente en muchas tipologías que han trata-
do de ordenar este ámbito de estudio, no puede 
ocultarse la filiación psicológica de esta línea, cen-
trada en los retornos personales de las prácticas 
de ocio. De tal forma que hay ciertos aspectos del 
fenómeno del ocio cuya presencia en la investiga-
ción se ha visto ensombrecida por el predominio 
del paradigma experiencial, por compadecerse 

peor con la condición efímera y subjetiva de la 
experiencia.

Existe un interés creciente por los efectos 
de diversas prácticas de ocio cultural, deportivo 
o turístico sobre los tejidos sociales, los contex-
tos geográficos y los circuitos económicos en que 
se inscriben. Este campo de intereses, en el que 
confluyen las más diversas disciplinas, no se halla-
ría quizá demasiado alejado de la indagación en 
torno a los beneficios del ocio, y, sin embargo, ha 
ido consolidándose en torno a distintas opciones 
terminológicas: se habla de los impactos de las in-
dustrias culturales y creativas, de los retornos co-
munitarios del deporte o de los efectos sociales 
del turismo o las artes. La elección de las palabras, 
nunca inocente, desvela aquí una intención de ilu-
minar aquello que quedaba ensombrecido en el 
paradigma experiencial. Mientras que beneficio 
parece remitir a los efectos sobre el sujeto de 
la reiteración de una experiencia, el retorno o el 
impacto denotan una voluntad por poner el foco 
tras la duración de la experiencia y fuera del suje-
to en que se ancla. Asistimos a una externalización 
y espacialización en la búsqueda de los efectos 
del ocio que no se conciben tanto como transfor-
maciones del individuo, sino como infiltraciones 
de la experiencia en el tejido social circundante. 
De este modo, la cuestión de los efectos del ocio 
trae al primer plano algunos interrogantes acerca 
de las responsabilidades del turismo, la cultura, el 
deporte y la recreación en la deriva de nuestras 
formas de coexistencia.

A tal horizonte de investigación contribuyen 
los estudios reunidos en este volumen. Su distri-
bución en tres partes quiere ser sensible a las 
diversas áreas disciplinares concernidas, los dis-
tintos ámbitos del ocio y los variados contextos 
sociales y geográficos en que se enmarcan los 
casos de estudio. La primera parte reúne las re-
flexiones en torno a los impactos de las industrias 
creativas y culturales, buscando un equilibro en-
tre los enfoques metodológicos y las aproximacio-
nes de intención más crítica. En su conjunto, se 
ofrece un estado de la cuestión transdisciplinar, 
tanto más valioso cuanto el tema de los impactos 
sociales de la cultura se encuentra en pleno creci-
miento a nivel internacional. La segunda parte se 
ocupa de las huellas de la educación del ocio en 
diversos colectivos. La intervención educativa no 
deja de ser una de las principales vías a través de 
las cuales la experiencia de ocio se asegura una 
efectividad perdurable en el tejido comunitario 
y ofrece respuestas específicas a las demandas 
y preocupaciones sociales. Por último, la tercera 
parte del volumen engloba diversas aportaciones 
que indagan en los efectos sociales del depor-
te, el turismo y las artes, desde una perspectiva 
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EL LEGADO DE LA CRISIS: RESPUESTAS DESDE EL 
ÁMBITO EDUCATIVO

Makua, A. & Rubio, I. (eds.) (2016). Documentos 
de Estudios de Ocio, 55. Bilbao: Universidad de 
Deusto. 327 pp.

El legado de la crisis: respuestas desde el ámbito 
del ocio es una publicación conformada por una 
serie de textos elaborados por diferentes exper-
tos e investigadores cuyo propósito es poner en 
evidencia las diversas formas de hacer frente a la 
crisis que han tenido lugar en el ámbito del ocio, 
tanto desde la esfera individual como social. El leif 
motiv de esta obra es, por tanto, la crisis que se 
inicia en 2007 y cuyos efectos se expanden desde 
la esfera económica hasta la política, social y co-
munitaria dejan notar sus efectos perversos en di-
versos ámbitos de la vida cotidiana. El ocio es una 
de las muchas esferas trastocadas por la crisis.

Con el pretexto de contener el gasto social 
pudiera caerse en la tentación de aplicar recor-
tes a las concepciones más progresistas de ocio 
humanista (Cuenca, 2003) y ocio valioso (Cuen-
ca, 2014) que reconocen su protagonismo en el 
efectivo desarrollo de las personas y sus comuni-
dades. Sin embargo, hoy en día resulta más rele-
vante que nunca que el ocio siga entendiéndose 
como experiencia y como fuente de calidad de 
vida, como una necesidad básica más, al mismo 
nivel que la alimentación, la vivienda, la salud o 
la educación. Y debe garantizarse socialmente 
sobre una base de igualdad, respeto y no discri-
minación. Si no fuera así se socavaría uno de los 
pilares sobre los que hoy en día se construye la 
calidad de vida, entendida no únicamente en rela-
ción con el contexto físico o social, sino también y, 
de manera muy señalada, con el significado de las 
experiencias personales.

Esta obra ha querido subrayar que la austeri-
dad y las dificultades que supuestamente acom-
pañan a la crisis no son las únicas respuestas 
posibles al escenario actual. La crisis puede ver-
se también como un espacio de oportunidades 
surgidas a partir de los nuevos emplazamientos 
en los que personas y entidades se resitúan tras 
las transformaciones acaecidas. Las propuestas 
presentadas en este libro son buena prueba de 

ello. Constituyen, sin duda, el legado de la crisis 
desde el ámbito del ocio. Lejos de tratarse de res-
puestas uniformes, los textos de esta obra confor-
man una serie de propuestas abiertas, creativas 
y sostenibles; con enfoques multidisciplinares 
variados: unas, más filosóficas o políticas; otras, 
más centradas en la gestión; unas, basadas en la 
persona; otras, orientadas a toda la ciudadanía 
o a determinados grupos; unas, referidas al ocio 
como fenómeno global; otras, pensadas para ám-
bitos concretos como la cultura, el turismo, el de-
porte... Esta publicación se divide en dos partes. 
La primera, titulada Respuestas desde la esfera 
individual y social recoge temáticas tan relevan-
tes como El ocio e identidades en crisis, retos teó-
ricos de los estudios de ocio en un contexto de 
liquidez identitaria; El ocio solidario como motor 
de aprendizaje ético-cívico de la juventud y desa-
rrollo social en los contextos urbanos; El huerto 
urbano como ejemplo de transición hacia un mo-
delo ocialista, símbolo y práctica de ocio creativo 
y sostenible en el centro de la ciudad; El movi-
miento Slow en Brasilia, valores para la vida ciu-
dadana; El coaching recreativo como vía para el 
desarrollo humano, una experiencia de ocio trans-
formado[r]; La evolución de los hábitos deportivos 
¿resignificaciones de la práctica deportiva de las 
personas con discapacidad en tiempo de crisis?; 
El ocio y deportes alternativos, una práctica social 
de adscripción identitaria en los jóvenes urbanos 
de la Ciudad de Armenia (Colombia); La familia 
y actividad física de ocio, aportaciones científicas 
y perspectivas para la acción; Los parques biosa-
ludables y socialización, estudio de casos en la 
ciudad de Granada; y Las prácticas de ocio en el 
tiempo libre de adultos músicos en la ciudad de 
Ibagué (Colombia). La segunda parte denominada 
Respuestas del sector del ocio incluye interesan-
tes cuestiones como El público en un teatro como 
ocio transformado(r), borrosidades entre platea y 
escena; Los museos, una industria que promete 
optimismo; El ocio digital, una respuesta a la crisis 
educativa; Las personas mayores en la configura-
ción de la oferta de ocio de la ciudad de Burgos, 
acciones emprendedoras; La revitalización del 
comercio urbano tradicional a través de los even-
tos; El turismo de compras como factor tractor 
del turismo de una ciudad, el caso de Bilbao; Las 

internacional y transdisciplinar. Para terminar, 
debe destacarse que los textos de Isabel Verdet 
y Lora Markova, que abren y cierran el volumen, 
respectivamente, fueron acreedores ex aequo del 
premio a la mejor comunicación presentada en el 

Foro OcioGune 2015; reconocimiento que hace 
posible el patrocinio del Banco Santander.

Jaime Cuenca Amigo
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REPENSAR LA CIUDAD DESDE EL OCIO

González García, J.M. Bayón, F. & Meloni, C. (eds.) 
(2015). Documentos de Estudios de Ocio, 54. 
Bilbao: Universidad de Deusto. 225 pp.  
ISBN: 978-84-157-7297-1

Dentro de apenas quince años, más del 60% 
de la población mundial vivirá en entornos in-
equívocamente urbanos. La intensificación de 
las relaciones entre el hombre y la ciudad es de 
tal magnitud que no parece exagerado hablar de 
una nueva condición urbana de la humanidad. Los 
tiempos y los espacios del ocio se declinan cada 
vez más conforme a los tiempos y los espacios de 
las ciudades. La ciudad no es sólo una cuestión 
física, sino una construcción social. Si el pensam-
iento político ha conseguido por fin interiorizar 
que el ocio expresa con especial riqueza las in-
tensidades del ser humano, no se podrá entonces 
negar la trascendencia que tiene para las ciencias 
humanas saber interseccionar los estudios de 
ocio con los estudios urbanos. El ocio nos enseña 
a volver sobre la ciudad para descubrir en ella un 
espacio múltiple y lleno de pliegues y umbrales, 
habitado de proyectos de autorrealización tanto 
personales cuanto comunitarios.

Todos los ensayos contenidos en este libro 
son un excelente reflejo de este giro: el ocio ya no 
“tiene lugar” en la ciudad sino que “hace ciudad”. 
Una ciudad no puede ser entendida (y planificada) 
como un mero contenedor de prácticas y even-
tos de ocio; de igual modo, no se puede entender 
el concepto contemporáneo de ocio si se olvida 
su potencial transformador del espacio público 
urbano convirtiéndolo en un proveedor de expe-
riencias. Las ciudades no son meros escenarios 
del ocio, no son simplemente las tablas del teatro 
sobre las que el ocio tiene puntualmente sus fun-
ciones, para después regresarse a su camerino 
e irse a su casa. Quien cree en la fuerza formati-
va, en la energía educadora, en las creatividades 
individuales y sociales contenidas en cualquier 
práctica valiosa de ocio, no puede consentir en 
que se le expulse de la res-publica convocándolo 
cuando interesa insertar una cuña de espectáculo 

y excepcionalidad festiva en nuestras rutinas ur-
banas. La incuestionable relevancia política del 
ocio deriva de algo más serio, algo que este libro 
defiende con estilos y herramientas muy distintos, 
y a través de temas variados: si la ciudad es una 
concentración densa y móvil de relaciones hu-
manas, de espacios de intercambio intelectual no 
siempre previsibles, de crecientes hibridaciones 
entre lo físico y lo virtual, de formas de solidari-
dad creativa que ponen cada vez más sus acentos 
en lo colaborativo, entonces el ocio es sin duda 
uno de los principales arquitectos de la ciudad 
contemporánea.

Ya se trate de seguir las huellas de la muy 
heterogénea representatividad social capitaliza-
da dentro del espacio urbano por los diferentes 
grupos de población de una gran ciudad como 
París, levantando acta de las discriminaciones y 
desigualdades que los tiempos “libres” evidencian 
acaso mejor que los tiempos “de trabajo”, ya se 
trate de reelaborar la conexión existente entre 
el derecho a la ciudad y las transformaciones del 
espacio obedientes a planes urbanísticos que, 
en muchas ocasiones y por variadas geografías, 
suscitan la reacción de colectivos ciudadanos 
que oponen a la estrategia política una táctica 
más participativa y comunitaria de regeneración 
metropolitana, el ocio aparece en estas páginas 
como una de las dimensiones fundamentales del 
ethos, entendido en su sentido etimológico como 
el lugar que habita el hombre y desde el que éste 
proyecta una teoría de la vida.

Porque el ocio es, sin duda, una de las mane-
ras más ricas de narrar la vida. Y toda narración 
se convierte en un relato, psicológico y social, al 
fijar un vínculo entre el espacio y sus tiempos: 
puede tratarse de la infancia, perdida y recobra-
da entre exclusiones e inclusiones, entre cerca-
dos y jardines; de la juventud, el corte de edad 
–o de mentalidad- para el cual la ciudad es más 
visiblemente un campo de cultivo de su identidad, 
un laboratorio altamente tecnologizado de sus 
proyectos existenciales); o de la edad adulta, a la 
que la condición urbana parece haberle insufla-
do definitivamente una curiosidad sin edad, que 
la lleva a comprender que la “formación de uno 

políticas públicas del ocio, una mirada en el con-
texto brasileño; y Del ocio formativo al ocio soli-
dario, la experiencia intergeneracional de Aranda 
de Duero. La lectura de esta obra puede cumplir 
una doble función, por una parte, servir de ins-
piración a futuras respuestas aún por generarse; 
y por otra, reafirmar la creencia de que, a pesar 

de las dificultades, las personas y las sociedades 
siguen transitando por los caminos de la vida, nue-
vos caminos o caminos conocidos, recorridos aho-
ra con andares renovados.

Amaia Makua Biurrun
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MANUAL DE TÉCNICAS DE PARTICIPACIÓN Y 
DESARROLLO GRUPAL.

Ventosa Pérez, V. (2016). Madrid: Pirámide. 136 pp. 
ISBN 978-84-368-3505-2

El hombre es un ser social por naturaleza. Esta 
afirmación aristotélica quiere decir que lo social 
está ya inscrito al nacer en nuestra base biopsíqui-
ca, es decir, poseemos sociabilidad al nacer, o lo 
que es lo mismo, una potencialidad de social-
ización que es necesario actualizar de manera 
permanente a lo largo de la vida. Nos señala, por 
lo tanto, que el hombre solo puede desarrollarse 
plenamente como tal en la interacción con otros 
hombres.

En el marco de esta concepción del hombre, 
adquiere base teórico-científica la afirmación del 
autor de que participar es inherente a la natu-
raleza humana, está en el ADN del hombre. Por 
lo tanto, la participación y el desarrollo grupal 
son elementos indispensables para desplegar las 
potencialidades humanas endógenas y adquirir 
y perfeccionar capacidades relacionales. Unas y 
otras son muy necesarias para la autorrealización 
personal integral de cada hombre y para su vida 
en sociedad.

Esta doble dinámica de desarrollo (endógeno 
y de adquisición) nos permite afirmar que el 
aporte de la participación y del desarrollo gru-
pal no puede circunscribirse al crecimiento lineal 
del individuo como ser biológico inacabado, sino 
a la integralidad de un ser social en permanente 
desarrollo. Desarrollo que ha de ser, por lo tan-
to, necesariamente ecológico. La interacción con 
otros hombres y con las creaciones de éstos en su 
devenir histórico constituye en consecuencia el 
eje del mismo. Se desprende fácilmente de lo an-
terior que el avance y optimización de las dinámi-
cas y estructuras sociales, culturales y económi-
cas constituyen un objetivo importante en este 
proceso de interacción y organización entre indi-
viduos y contexto.

El libro que presento responde de manera 
directa a esta dinámica a través de dos objetivos 
principales:

•	Mostrar que la participación y el desarrollo 
contribuyen tanto a la autorrealización per-
sonal de individuos y grupos como al desar-
rollo social, cultural, económico e institucional, 
puesto que una y otros activan capacidades y 
dinámicas facilitadoras de progreso y transfor-
mación como iniciativa, creatividad, libertad, 
solidaridad, etc.

•	Ofrecer “un modelo metodológico claro y un 
conjunto sistematizado de recursos prácticos 
para aplicar con colectivos y equipos de tra-
bajo, tanto desde el punto de vista relacional 
(técnicas relacionales orientadas al manten-
imiento grupal) como productivo (técnicas de 
rendimiento centradas en la tarea de grupo)” 
(prólogo del libro, pág. 11)

Sin embargo, no debe deducirse de lo anterior 
que el libro es una recopilación más de técnicas 
de grupo. Es por el contario, una cuidada selec-
ción argumentada, crítica y encuadrada sistemáti-
camente en un marco teórico-práctico con el fin 
de ofrecer al lector, principalmente a educadores 
y animadores socioculturales, una base teórica 
rigurosa y un elenco de técnicas de participación. 
En este sentido, el autor camina un trecho en el 
reto de ir construyendo una didáctica de la partic-
ipación. Es sin duda, una valiosa ayuda para apren-
der a participar, participando. De hecho, las téc-
nicas propuestas en el libro son una plataforma 
dinámica desde la cual el lector puede aprender a 
participar involucrándose en el propio proceso de 
aprendizaje participativo.

Esta dinámica no es ni más ni menos que el eje 
de la animación sociocultural. Una vez más, ani-
mación sociocultural y educación se interimplican 
en un proceso de acción conjunto donde las téc-
nicas participativas y de grupo adquieren mayor 
sentido. No olvidemos la importancia del contexto 
en todo proceso de aprendizaje.

mismo” crea y recrea itinerarios a lo largo de tu 
vida y la de los demás

Confiamos en que el lector encuentre en estos 
trabajos sugerencias suficientes para que la tarea 
de “repensar la ciudad desde el ocio” le lleve mu-
cho más lejos de estas páginas, a algún lugar don-
de se pueda estar un poco más cerca de hacer 
justicia a la intuición de Michel de Certeau, según 
la cual una ciudad es el cruce de relaciones en el 

que prosperan no los privilegios del recibir, sino 
el carácter significante de esos actos por los que 
cada quién pone una marca creativa en todo lo 
que los demás nos dan para hacer y para pensar.

Fernando Bayón Martín

Instituto de Estudios de Ocio. Facultad de CC Sociales y 
Humanas.  

Universidad de Deusto
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En coherencia con esta argumentación, el libro 
ofrece una buena síntesis del concepto y de la 
praxis de la animación sociocultural como modelo 
de acción e intervención socioeducativa dinamiza-
dora y participativa en la que la comunicación es 
uno de los ejes principales. Ello le permite resaltar 
el perfil y la función del animador como facilitador 
de procesos comunicativos y socioculturales con 
capacidad para impulsar aprendizajes participa-
tivos y, en consecuencia, el desarrollo de grupos 
de aprendizaje y de acción socio-comunitaria.

En esta tarea, el libro utiliza un lenguaje sen-
cillo y sin tecnicismos; asequible por lo tanto, a 

todo tipo de lectores. Ello no implica una mer-
ma en el rigor científico que toda investigación 
requiere.

El libro, en suma, brinda tanto una teoría para 
la práctica como una praxis misma. Instrumento 
útil para todos aquellos que trabajen con grupos, 
no solo en el ámbito de la acción e intervención 
sociocomunitaria sino también en el de la edu-
cación formal y no formal.

José V. Merino Fernández

Madrid, octubre de 2016
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