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Prologo

Este volumen recoge las Actas de la Jornada de Investigadores en Formacion del
Programa de Doctorado en Educacion de la Escuela Internacional de Doctorado de la
UNED (EIDUNED), celebrada en la Facultad de Educaciéon de la UNED el 30 de mayo
de 2025, bajo el lema “Ciencia Abierta para Investigadores en Formacion: desafios y
oportunidades”. La Jornada se inscribe en la trayectoria consolidada de este Programa de
Doctorado que, desde sus inicios, ha entendido la formacion investigadora no solo como
un proceso de adquisicion de competencias metodoldgicas, sino también como una
experiencia de construccion de comunidad académica, de reflexion ética y de
compromiso con la mejora de la realidad social.

En este contexto, concebimos el lema de “Ciencia Abierta para Investigadores en
Formacion: desafios y oportunidades” como un horizonte que orienta la manera de
concebir y practicar la investigacion pedagogica y socioeducativa. Queremos interpelar
de forma directa a quienes se encuentran en las primeras etapas de sus trayectorias
cientificas, invitdndoles a situar sus trabajos en un marco donde la transparencia, la
colaboracion, la accesibilidad del conocimiento y la responsabilidad social ocupan un
lugar central. La Jornada ha querido, precisamente, ofrecer espacios y recursos para que
los doctorandos y doctorandas puedan integrar estos principios en el disefio, desarrollo y
difusion de sus tesis doctorales.

La inauguracion corrié a cargo del Dr. Angel de Juanas Oliva, Director de la
EIDUNED, el Dr. Mario Pena Garrido, Decano de la Facultad de Educacion, y la Dra.
Marta Ruiz Corbella, Coordinadora del Programa de Doctorado en Educacion. Sus
intervenciones subrayaron el valor de este tipo de encuentros como espacios privilegiados
para fortalecer los vinculos entre doctorandos, directores y directoras de tesis,
profesorado e instituciones, asi como para compartir avances de investigacion y desafios
comunes. Al mismo tiempo, pusieron de manifiesto la responsabilidad de las
universidades publicas, y de la UNED en particular, en la promociéon de una cultura
cientifica que conciba la investigacion como un servicio publico abierto al didlogo
interdisciplinar y al compromiso con la equidad y la justicia social.

La sesion de mafiana se dedico a los fundamentos, oportunidades y desafios de la
Ciencia Abierta, a través de tres talleres practicos impartidos por el personal Responsable
de Biblioteca de la UNED. En ellos se abordaron cuestiones clave para los investigadores
en formacion, como la construccion y gestion de su identidad digital, las caracteristicas
de las publicaciones y los datos en abierto, y las estrategias para planificar la produccion
académica en un ecosistema cientifico en transformacion. Estos talleres ofrecieron
orientaciones concretas sobre coémo depositar datos y trabajos en repositorios
institucionales, como seleccionar revistas que promuevan modelos de acceso abierto de
calidad, o como hacer un uso responsable de los indicadores bibliométricos y altmétricos.
Al mismo tiempo, promovieron una reflexion critica sobre los sistemas de evaluacion de
la ciencia y sus implicaciones para las carreras investigadoras incipientes.

En este marco se inscribe la conferencia central de la Jornada, impartida por Alexis
Moreno Pulido, responsable del Area de Apoyo a la Docencia e Investigacion de la
Biblioteca de la UNED. Su intervencion destaco el caracter transformador de la Ciencia
Abierta en la manera de producir, financiar, comunicar y evaluar el conocimiento
cientifico. Se puso especial énfasis en como este modelo fomenta la reutilizacion de los
datos, la reproducibilidad de los resultados, la rendicién de cuentas ante la sociedad y la
participacion de diferentes actores en los procesos de investigacion. Para los
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investigadores en formacion, estas claves resultan particularmente relevantes, pues
condicionan tanto las decisiones cotidianas (eleccion de plataformas, licencias, formatos
de difusion, etc.) como la manera de situar sus trabajos en redes y comunidades cientificas
mas amplias.

La sesion de tarde estuvo dedicada a la presentacion de las comunicaciones de los
investigadores en formacion, organizadas en tres mesas moderadas por el Dr. Alberto
Izquierdo, la Dra. Laura Guerrero y la Dra. Paola Perochena. Las comunicaciones,
presentadas en modalidad presencial y virtual, permitieron la participacion de
doctorandos residentes fuera de Espafia y reflejaron la vocacion internacional y a
distancia de la UNED. Los trabajos aqui recopilados dan cuenta de la diversidad tematica
y metodoldgica que caracteriza al Programa de Doctorado en Educacion: se abordan,
entre otros temas, la inteligencia artificial en educacion, el andlisis y evaluacion de
politicas educativas, la orientacion escolar y profesional, la atencion a la diversidad, la
formacion inicial y permanente del profesorado o la construccion de entornos de
aprendizaje inclusivos.

Esta pluralidad de tematicas y enfoques constituye una muestra de la riqueza del
campo educativo y de su capacidad para dialogar con los retos contemporaneos. Las
comunicaciones recogen investigaciones en curso, en diferentes fases de desarrollo, lo
que convierte a la Jornada en un espacio privilegiado de ensayo, contraste y revision de
las propias preguntas de investigacion, marcos tedricos y decisiones metodologicas.

Las Actas que el lector tiene ahora entre sus manos recogen estas contribuciones
agrupadas de acuerdo con la organizacion de las mesas de comunicaciones celebradas
durante la Jornada. Cada trabajo se presenta como una pieza dentro de un mosaico mas
amplio que refleja las preocupaciones, intereses y aportes de una generacion de
investigadores e investigadoras en formacion. Desde esta perspectiva, el volumen no solo
documenta lo acontecido el 30 de mayo de 2025, sino que se convierte en un recurso de
consulta para la comunidad académica, ofreciendo ejemplos concretos de lineas de
investigacion, decisiones metodologicas, estrategias de analisis y formas de articular las
diferentes miradas pedagogica, psicopedagdgica y socioeducativa con la perspectiva de
la Ciencia Abierta.

La publicacion de estas Actas tiene, ademads, una dimension formativa explicita. Por
un lado, visibiliza el trabajo que se realiza en el marco del Programa de Doctorado en
Educacion de la EIDUNED, fortaleciendo el sentido de pertenencia y reconocimiento de
sus investigadores en formacion. Por otro, ofrece a futuros doctorandos y doctorandas
modelos y referencias cercanas sobre como plantear, comunicar y difundir sus propias
investigaciones. De este modo, la Jornada y este libro se situan en la interseccion entre la
formacion doctoral, la politica cientifica institucional y el compromiso con la Ciencia
Abierta.

En conjunto, la Jornada de Investigadores en Formacion y este volumen de Actas
contribuyen a consolidar una comunidad académica activa, critica y comprometida con
el avance socioeducativo, que entiende la investigacion como un trabajo colectivo
orientado al bien comun. El Programa de Doctorado en Educacién de la EIDUNED
reafirma, con ello, su vocacion de acompanar a los investigadores en formacion en la
construccion de trayectorias cientificas rigurosas, éticamente orientadas y sensibles a los
desafios educativos de nuestro tiempo. Con el deseo de que estas paginas sirvan de
estimulo, referencia y apoyo tanto a quienes participaron en la Jornada como a quienes se
incorporen en el futuro al Programa, se ofrece también este volumen a todas las personas



interesadas en pensar y transformar la sociedad mediante la investigacion pedagbgica y
socioeducativa, inspirada en los principios de la Ciencia Abierta.



Percepciones sobre la tutoria dual en el proceso
de titulacion

Rosa Mirian Caamaiio Zambrano
Nuria Manzano Soto

Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: El presente estudio tuvo como objetivo analizar las percepciones y sugerencias de
estudiantes y docentes tutores sobre la tutoria dual en el proceso de titulacion, en seis carreras del
campo educativo pertenecientes a la Facultad de Ciencias Sociales de la Universidad Técnica de
Machala. Se aplicoé un enfoque cuanti-cualitativo, utilizando encuestas dirigidas a estudiantes y
grupos focales con docentes tutores de practicas preprofesionales (internos y externos) y tutores
de titulacidon. Los resultados evidencian que, aunque existe valoracion positiva hacia la tutoria
dual como estrategia de acompafiamiento, la mayoria de los participantes manifiestan una falta
de articulacion entre los distintos actores involucrados. Esta descoordinacion genera
fragmentacion en las orientaciones, duplicidad de esfuerzos y poca coherencia entre el proceso
practico y el investigativo. A pesar de ello, se reconoce que el escenario de las practicas
preprofesionales es idoneo para el desarrollo del trabajo de titulacion, siempre que exista
planificacion conjunta y acompafiamiento desde las etapas iniciales. Los estudiantes y docentes
coinciden en que una tutoria dual estructurada, con coordinacion efectiva, podria optimizar el
tiempo de titulacion y fortalecer la formacion integral del estudiante. Ademas, se resalta la
importancia de incluir el componente emocional en el proceso de acompanamiento, como un
factor clave para promover la motivacion, el compromiso y el bienestar del estudiante. En funcion
de los hallazgos, se concluye que el modelo de tutoria dual es viable y valorado por los actores
involucrados, pero requiere una estructura institucional clara, con responsabilidades compartidas
y comunicacion fluida entre los tutores para lograr resultados eficaces en el proceso de titulacion
universitaria.

Palabras clave: tutoria dual; titulacion universitaria; practicas preprofesionales; articulacion
docente; formacion docente.

Abstract: This study aimed to analyze the perceptions and suggestions of students and academic
tutors regarding dual tutoring in the degree completion process, within six education-related
programs from the Faculty of Social Sciences at the Technical University of Machala. A mixed-
methods approach was employed, combining student surveys with focus groups involving pre-
professional practice tutors (internal and external) and thesis supervisors. Findings reveal a
generally positive view of dual tutoring as a support strategy; however, most participants
identified a lack of coordination among the various actors involved. This disconnect leads to
fragmented guidance, duplicated efforts, and weak alignment between practical and research
components. Despite these challenges, participants acknowledged that pre-professional practice
settings offer an ideal environment for thesis development—provided that joint planning and
early-stage mentoring are ensured. Both students and tutors agreed that a structured dual tutoring
model, with effective coordination, could streamline the degree process and enhance
comprehensive student training.

Keywords: dual tutoring; undergraduate thesis; pre-professional practice; academic coordination;
teacher education.



I. INTRODUCCION

En las ultimas décadas, la educacion superior ha enfrentado el reto de responder a nuevas
exigencias formativas que no solo demandan conocimientos teodricos, sino también
competencias practicas e investigativas que articulen saberes en contextos reales. En este
escenario, los procesos de titulacion adquieren un papel importante como culminacion
del trayecto académico del estudiante, siendo una etapa que requiere acompafiamiento
académico constante y pertinente. Sin embargo, en muchas instituciones, la
fragmentacion entre las practicas preprofesionales y el trabajo de titulacion limita el
desarrollo de una experiencia formativa coherente y significativa. Frente a esta realidad,
surge la necesidad de repensar los modelos de tutoria, incorporando esquemas de
acompafamiento integrales que respondan a las necesidades del estudiante y fortalezcan
su transito hacia el ejercicio profesional. La tutoria dual se plantea como una alternativa
viable para lograr este proposito, al integrar el acompafiamiento académico desde el
escenario practico y el proceso investigativo.

Desde esta perspectiva, en el marco de esta investigacion, resulta necesario
contextualizar tedrica y conceptualmente el modelo de tutoria dual y el proceso de
titulacion, considerando las demandas actuales de la formacion docente. En este sentido,
se propone un andlisis centrado en las dinamicas de acompafiamiento al estudiante en la
fase final de su formacion profesional, donde convergen exigencias académicas, practicas
y emocionales. A continuacion, se expone la base tedrica y conceptual que sustenta el
estudio, tomando como referencia enfoques pedagdgicos relevantes y definiciones
operativas que permiten delimitar las variables de andlisis. En este marco, es pertinente
abordar la fundamentacion tedrica y conceptual que orienta esta propuesta investigativa.

1. Fundamentacion tedrica

La tutoria universitaria representa una estrategia pedagogica clave en los procesos de
acompafiamiento académico y personal del estudiante, especialmente en la fase final de
la formacion profesional. Esta etapa demanda un apoyo mas intensivo, enfocado tanto en
lo investigativo como en el fortalecimiento emocional del estudiante, quien enfrenta
exigencias académicas, temporales y de autogestion. Garcia Zuluaga y Sachica Navarro
(2016) destacan que una tutoria eficaz debe promover el aprendizaje situado, la reflexion
critica y la aplicacion del conocimiento en contextos reales.

Desde una perspectiva socioconstructivista, Vygotsky (1979, como se citd en
Garcia Zuluaga & Sachica Navarro, 2016) sostiene que el aprendizaje se produce en
interaccion con otros, en especial mediante la mediacion de tutores y expertos que guian
el desarrollo de competencias en la zona de desarrollo proximo. Este acompafiamiento
cobra sentido dentro del modelo de tutoria dual, que plantea la participacion coordinada
de docentes.

La integracion entre teoria y practica también se fundamenta en el modelo de
aprendizaje experiencial de Kolb (1984, como se citd en Gleason Rodriguez & Rubio,
2020), quien propone un ciclo formativo basado en la experiencia concreta, la reflexion,
la conceptualizacion y la aplicacion activa. Por su parte, Dewey (1938, como se citd en
Baraldi, 2021) quien pensé en la complejidad de lo educativo, defiende una educacion
activa, vinculada con la vida real, en la que el conocimiento se construye desde la
experiencia. Estos fundamentos legitiman la propuesta de un acompanamiento articulado
entre practicas preprofesionales e investigacion.
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En el contexto latinoamericano, experiencias de formacion dual han sido
implementadas con resultados positivos, destacando la importancia de la cooperacion
entre instituciones educativas y entornos laborales. En este sentido, Araya Mufioz (2008),
Folch (2018) y Rueda (2017) coinciden en que la educacién dual promueve procesos
formativos contextualizados, con acompanamiento compartido y aplicacion real del
conocimiento.

2. Fundamentacion conceptual

Para efectos del presente estudio, se definen las siguientes variables centrales:

2.1. Tutoria dual

Se entiende como un modelo de acompafiamiento simultaneo y articulado, que involucra
al docente tutor de practicas preprofesionales (interno y externo) y al docente tutor de
titulacion. Su finalidad es guiar al estudiante en su proceso formativo, integrando las
actividades propias de la practica con las fases del trabajo de investigacion, desde una
perspectiva colaborativa y coordinada (Schmierer, Fernandez & Portugal, 2018).

2.2. Proceso de titulacion

Se refiere al conjunto de actividades académicas y metodoldgicas que el estudiante
desarrolla para culminar su carrera profesional, mediante la elaboracion y defensa de un
trabajo de investigacion. Este proceso implica la definicion de un problema, la
recoleccion y andlisis de datos, la escritura académica y la orientacion permanente del
tutor asignado (Flores, 2016).

El vinculo entre estas dos variables permite valorar como la integracion de tutorias
puede fortalecer el proceso de titulacion, mediante un acompafiamiento estructurado y
centrado en las necesidades del estudiante. Este modelo no solo optimiza tiempos y
recursos, sino que también favorece la continuidad pedagogica entre la practica y la
investigacion.

II. OBJETIVOS

1. Objetivo general

Analizar las percepciones y sugerencias de estudiantes y docentes tutores sobre la tutoria
dual en el proceso de titulacion en seis carreras del campo educativo de la Facultad de
Ciencias Sociales de la Universidad Técnica de Machala.

2. Objetivos especificos

1.  Identificar las percepciones de los estudiantes de séptimo y octavo
semestre sobre la articulacion entre las tutorias de practicas
preprofesionales y la tutoria de titulacion.

2. Describir las percepciones y experiencias de los docentes tutores internos,
externos y de titulacién respecto al acompafiamiento en el proceso de
investigacion desde la practica preprofesional.

3. Recoger las sugerencias de estudiantes y docentes tutores para la
implementacion de un modelo de tutoria dual que articule teoria y practica
en el proceso de titulacion.
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III. METODO

1. Enfoque y diseiio

El estudio se desarrollo bajo un enfoque cuanti-cualitativo, con un disefio descriptivo. Se
utilizaron técnicas de recoleccion de datos cuantitativas y cualitativas, lo que permitio
obtener una vision integral de las percepciones y sugerencias de los participantes.

2. Poblacion y muestra

La poblacion estuvo conformada por: 352 estudiantes, 32 docentes tutores internos, 117
tutores externos y 58 docentes tutores de titulacion. Se trabajo con 283 estudiantes (80,39
%), 29 tutores internos (90,6 %), y se realizaron dos grupos focales con 15 tutores
externos y 10 tutores de titulacion seleccionados intencionalmente.

3. Técnicas e instrumentos

Se utilizaron encuestas estructuradas aplicadas a estudiantes y docentes de practicas
preprofesionales internos; y grupos focales con docentes de practicas preprofesionales
externos de las instituciones de acogida y docentes tutores de titulacion. Los instrumentos
fueron validados por seis expertos.

4. Analisis de la informacion

Los datos cuantitativos se analizaron mediante estadistica descriptiva (frecuencias y
porcentajes). Los datos cualitativos se procesaron mediante andlisis de contenido, con
codificacion abierta.

IV. RESULTADOS

1. Percepciones sobre la articulacion entre tutorias de practicas y de titulacion

Respecto al primer objetivo especifico, que busco identificar las percepciones de los
estudiantes de séptimo y octavo semestre sobre la articulacion entre las tutorias de
practicas preprofesionales y de titulacion, los datos revelan una débil coordinacion entre
los actores involucrados. El 50 % de los estudiantes manifesté que nunca ha existido
articulacion entre los docentes tutores internos, externos y el de titulacion. Otro 18 %
considerd que la articulacion es minima, mientras que solo el 32 % percibi6 alguna forma
de coordinacion. En contraste, el 88 % de los estudiantes sefiald que el entorno de
practicas es propicio para recibir tutorias y desarrollar su trabajo de titulacion, lo que
indica que el escenario educativo podria aprovecharse mejor si existiera una articulacion
real. Adicionalmente, el 94 % de los estudiantes manifestd sentirse acogido en las
instituciones de practicas, lo que refuerza un clima positivo que puede favorecer la
integracion entre teoria y practica.

2. Percepciones y experiencias de los docentes tutores sobre el acompafiamiento

En relacion con el segundo objetivo especifico, orientado a describir las percepciones y
experiencias de los docentes tutores internos, externos y de titulacion respecto al
acompafiamiento en el proceso de investigacion, los resultados evidencian una falta de
articulacion entre los distintos roles. El 85 % de los docentes tutores internos report6 no
coordinar con los tutores externos ni con el de titulacion. Sin embargo, el 93 % considera
que el escenario de practicas es adecuado para iniciar trabajos de investigacion, y el 97
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% afirma que los estudiantes son bien acogidos. Los tutores de titulacion y externos, a
través de grupos focales, también confirmaron que no se ha coordinado ningtn tipo de
acompafiamiento conjunto, aunque reconocieron la importancia de vincular las tutorias y
consideraron viable la implementacion de un modelo dual. En sus intervenciones,
destacaron que este modelo permitiria guiar mejor al estudiante desde la identificacion
del problema hasta la recoleccion de datos, aportando acompafiamiento técnico y
emocional en todo el proceso.

3. Sugerencias para la implementacion de una tutoria dual

Respecto al tercer objetivo especifico, orientado a recoger las sugerencias de los
estudiantes y docentes tutores para implementar un modelo de tutoria dual, los
participantes coincidieron en varios aspectos clave. El1 92 % de los estudiantes indic6 que
seria util recibir tutorias del docente interno en las primeras fases del proceso
investigativo, especialmente en la identificacion del problema y la recoleccion de datos.
Ademas, el 88% de los estudiantes y docentes consideran viable y necesaria la
articulacion entre las tutorias de practicas y de titulacion, en tanto que, nuevamente
estudiantes y docentes de practicas internos, coinciden con el 92% al reconocer la
importancia de recibir apoyo emocional para afrontar el estrés y la carga académica que
implica el proceso de titulacion. Asi mismo, en altos porcentajes tanto estudiantes 92%,
como docentes tutores externos 96% se acercan en criterios sobre la necesidad de disponer
de una propuesta metodoldgica estructurada para aplicar tutorias desde un enfoque dual
(tutor de practicas preprofesionales interno, externo y de titulacion).

Los tutores externos y de titulacion también resaltaron la importancia de las tutorias
en las etapas de identificacion del problema de investigacion; como también, en la
recopilacion de datos para su investigacion; ademads, coinciden en que deberia darse la
conexion entre el docente tutor de practicas preprofesionales interno y externo,
materializando el enfoque dual y que se debe brindar apoyo emocional y orientacion
motivacional a los estudiantes, quienes suelen atravesar altos niveles de estrés durante los
ultimos semestres, debido a las practicas preprofesionales y trabajo de titulacion. Para
Garcia (2012), esta dimension emocional es vista como un componente fundamental del
acompafiamiento docente integral. Asimismo, estos dos actores participantes se suman a
lo expresado por los estudiantes y tutores internos, al manifestar que la estrategia de la
tutoria dual es completamente viable y necesaria, porque permite al estudiante aprovechar
el entorno real como fuente de datos y reflexion, al mismo tiempo que se optimiza el
tiempo, se contextualiza el trabajo y se fortalece la formacion profesional; y finalmente
conciben como una necesidad la implementacion de una propuesta metodologica estructurada
que guie el proceso de tutoria dual, como un modelo estructurado que establezca
claramente los tiempos y funciones de cada de tutor.

En conjunto, estas sugerencias respaldan la implementacion de una tutoria dual
estructurada, con acompafiamiento académico y emocional, y coordinacion entre todos
los actores involucrados.

V. DISCUSION

Los hallazgos obtenidos en esta investigacion revelan de forma contundente que la
mayoria de los estudiantes y docentes tutores de précticas preprofesionales internos
perciben una falta de articulacion entre los diferentes actores que intervienen en el proceso
de acompafiamiento del trabajo de titulacion. Esta percepcion se ve reforzada por la
unanimidad de criterios expresada tanto por los docentes tutores externos como por los
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tutores de titulacion, quienes confirman que no existe una coordinacién estructurada entre
ellos. Esta situacioén genera un acompanamiento fragmentado, con orientaciones dispersas
y desarticuladas. Al respecto, Ruiz et al. (2020) sefialan que la desconexion entre la
practica y la investigacion limita el desarrollo de competencias profesionales, lo que pone
en evidencia la necesidad urgente de disefiar estrategias institucionales que fomenten una
tutoria integrada.

Otro aspecto destacado en las percepciones de los participantes es el
reconocimiento, por parte de la mayoria de estudiantes y tutores internos, de que las
practicas preprofesionales constituyen un escenario idoneo para el desarrollo del trabajo
de titulacion. Sin embargo, esta potencialidad no se aprovecha plenamente debido a la
falta de coordinacion con los tutores de titulacion y externos, quienes, en su mayoria, no
perciben una conexion efectiva entre practica e investigacion. Esta brecha evidencia la
necesidad de generar condiciones reales para que los estudiantes puedan articular teoria
y practica desde contextos auténticos de intervencion educativa. Flores (2016) enfatiza al
respecto la importancia de crear dispositivos pedagogicos que contribuyan al desarrollo
de competencias investigativas, evitando la desorientacion y el vacio de apoyo que
enfrentan muchos estudiantes en esta etapa.

Pese a las limitaciones senaladas, existe un aspecto positivo que merece destacarse:
la mayoria de estudiantes y docentes tutores coinciden en que los estudiantes son bien
acogidos en las instituciones donde realizan sus practicas. Esta percepcion unanime se
extiende a los tutores internos, externos y de titulacion, quienes reconocen el rol
integrador que tienen las instituciones de acogida en la experiencia formativa del futuro
profesional. Este ambiente positivo no solo facilita la insercion del estudiante, sino que
también favorece su motivacion, seguridad y disposicion para aprender. Garcia (2012)
afirma que la motivacion y la voluntad de los sujetos involucrados en el acompafiamiento
favorecen aprendizajes contextualizados y polivalentes, reforzando la dimension
emocional del proceso educativo.

Un punto de coincidencia relevante entre estudiantes y docentes tutores (internos,
externos y de titulacion) es su disposicion favorable hacia la integracion de las tutorias
desde un enfoque dual, que permita estructurar un acompanamiento coherente, eficaz y
orientado a resultados significativos. En este sentido, Rodriguez (citado en Van, 1997)
sostiene que “la integracion de la orientacion en el desarrollo curricular requiere una
estrecha cooperacion entre profesores y orientadores” (p. 4). Esto refuerza la necesidad
de establecer un modelo institucional de tutoria dual que promueva la colaboracion entre
los diferentes agentes educativos, para reducir el tiempo y esfuerzo que implica la
elaboracion del trabajo de titulacion y fortalecer, a su vez, la formacion integral del
estudiante.

Los participantes también expresan su acuerdo en cuanto a que la tutoria dual puede
ser una estrategia eficaz para acompaiar al estudiante desde las primeras etapas de la
investigacion, especialmente en la identificacion del problema y en la recoleccion de
datos, tareas fundamentales del proceso investigativo. Esta percepcion es compartida por
la mayoria de estudiantes y docentes tutores, tanto internos como externos. Schmierer,
Fernandez y Portugal (2018) afirman que los tutores son profesionales que acompafian
con conocimiento técnico y criterio pedagogico el desarrollo de competencias en diversos
contextos, lo que sustenta el papel clave del acompafiamiento desde un enfoque dual.

La aceptacion de la estrategia dual por todos los actores consultados se extiende
también hacia la necesidad de brindar apoyo emocional a los estudiantes durante el
proceso de titulacion. La mayoria considera fundamental un acompafiamiento que atienda
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aspectos afectivos, orientando al estudiante para enfrentar el estrés, la ansiedad y la
incertidumbre que acompanan el proceso investigativo. Garcia (2012) sostiene que la
motivacion incide directamente en el rendimiento académico y en la actitud proactiva del
estudiante frente a los desafios, lo cual justifica la incorporacion de esta dimension dentro
del modelo de tutoria.

Los participantes coinciden en que la articulacion entre la practica preprofesional y
la titulacion es viable y necesaria, ya que permitiria optimizar recursos, acortar tiempos y
fortalecer la formacidn profesional. Leon et al. (2016) destacan que cuando el estudiante
investiga mientras realiza sus practicas, se favorece una formacion integral que conecta
teoria, investigacion y accion profesional en contextos reales. En esta linea, se valora la
necesidad de disponer de una propuesta metodoldgica bien estructurada, que permita
guiar la aplicacion de tutorias desde un enfoque dual. Rueda (2017), al analizar el modelo
dual en México, sostiene que su proposito es formar profesionales en un entorno que
articule teoria y practica mediante un proyecto guiado tanto desde la universidad como
desde el campo profesional, lo que permite responder de forma mas efectiva a las
necesidades del contexto.

En conjunto, las percepciones, experiencias y sugerencias de los participantes
apuntan hacia la necesidad de institucionalizar una tutoria dual con criterios
metodoldgicos definidos. [Esta estrategia permitiria conectar las practicas
preprofesionales con el trabajo de investigacion, acortando tiempos, reduciendo esfuerzos
y potenciando una formacién contextualizada. Como sefialan Rueda (2017) y Folch
(2018), el éxito del modelo dual depende de una coordinacion efectiva entre los tutores y
del reconocimiento de sus roles.

Este estudio tiene un alto impacto al evidenciar la falta de articulacién entre
précticas preprofesionales y titulacion, afectando la calidad formativa. Su transferencia
se concreta en la propuesta de un modelo de tutoria dual institucionalizado, aplicable a
contextos similares para optimizar el acompafiamiento académico e investigativo.
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Resumen: El objeto de la investigacion es el tema de las microcredenciales, con un enfoque
especifico en la realidad italiana y espafiola. Tras un andlisis del contexto europeo, a través de
documentos institucionales y literatura académica, la atencidon se centrd en la realidad italiana.
También se ha iniciado la recogida de datos relativos a Espafia, pero la muestra, con 31
cuestionarios ya recogidos, aiin no es suficiente. Por el momento, por lo tanto, solo se presentan
los resultados relativos a la realidad italiana. El objetivo ha sido investigar y evaluar el potencial
de las microcredenciales para contribuir a reducir la brecha entre la oferta y la demanda de
empleo. Se utiliza una metodologia mixta. Entrevistas semiestructuradas a 15 expertos
permitieron recoger opiniones, expectativas y temores. Posteriormente, se administraron
cuestionarios estructurados a 115 profesionales del sector de recursos humanos, para identificar
las tendencias en relacion con este instrumento en el mercado laboral. La investigacion ha puesto
de manifiesto una Europa a "varias velocidades" en la adopcion de las microcredenciales, tanto
desde el punto de vista normativo como de su difusion. El analisis de la realidad italiana evidencia
que la mayor incertidumbre se refiere al impacto en la empleabilidad. Mientras que las
universidades muestran un creciente interés hacia este instrumento, este es ain poco conocido en
el mundo laboral; ain hay muy pocas microcredenciales en los planes de estudios y poca
concienciacion sobre el tema entre los profesionales de recursos humanos. Es, por tanto,
indispensable una sinergia entre estas dos realidades en el disefio de las microcredenciales,
acompaiiada de una accion informativa mas amplia también entre los posibles beneficiarios. Sin
embargo, todo ello no sera suficiente si no va acompanado de un cambio cultural que reconozca
al aprendizaje no formal una dignidad igual al formal..

Palabras clave: microcredenciales; aprendizaje continuio; empleabilidad.

Abstract: The subject of this research is micro-credentials, with a specific focus on the Italian
and Spanish contexts. After an analysis of the European context through institutional documents
and academic literature, attention shifted to the Italian situation. Data collection for Spain has also
begun, but the sample—31 questionnaires collected so far—is not yet sufficient. For the time
being, therefore, only the results relating to the Italian context are presented. The aim was to
investigate and assess the potential of micro-credentials to help reduce the gap between labour
supply and demand. A mixed-methods approach was used. Semi-structured interviews with 15
experts made it possible to gather opinions, expectations and concerns. Subsequently, structured
questionnaires were administered to 115 human resources professionals to identify trends
regarding this instrument in the labour market. The research highlights a Europe of “multiple
speeds” in the adoption of micro-credentials, both in regulatory terms and in their diffusion.
Analysis of the Italian context shows that the greatest uncertainty concerns their impact on
employability. While universities are showing growing interest in this instrument, it is still little
known in the world of work; there are still very few micro-credentials included in study
programmes and low awareness of the topic among HR professionals. It is therefore essential to
foster synergy between these two spheres in the design of micro-credentials, accompanied by
broader informational efforts also targeting potential beneficiaries. processes should therefore be
based not only on academic qualifications, but also on experience.

Keywords: micro-credentials; lifelong learning; employability.
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I. INTRODUCCION

La transicion verde, los cambios demograficos y la evolucion tecnoldgica representan los
principales factores que modificaran el mundo, nuestra vida y el mercado laboral en los
proximos afos. El nacimiento de nuevas profesiones y la desaparicion de otras
comportara, inevitablemente, un cambio radical en la demanda de competencias y
conocimientos. En este contexto, un nivel adicional de complejidad se debe al cambio
demografico, con un creciente nimero de personas mayores en el mercado laboral. El
resultado es un escenario completamente nuevo: la convivencia, por primera vez, en el
mismo entorno de trabajo, de cuatro generaciones: baby boomers, generacion X, Y, Z. En
este marco, adquiere particular relevancia el objetivo de aprendizaje a nivel UE para
2030: la participacion de al menos el 60% de los adultos en actividades de aprendizaje
cada afio (Consejo de la Union Europea, 2021a). Un logro atin més significativo a la luz
de los cambios en curso, que procederan a un ritmo cada vez mas rapido; un ritmo que
los tradicionales itinerarios de estudio, como licenciaturas y masteres, no podran sostener.
Es, por lo tanto, indispensable responder con rapidez a las necesidades emergentes y, para
ello, "no se puede prescindir de innovaciones en los itinerarios de aprendizaje, de nuevos
enfoques pedagogicos, incluidos los enfoques individuales" (Consejo de la Unidn
Europea, 2021b).

1.Microcredenciales: entre confusion e innovacion

Es en este contexto que Europa observa con interés las microcredenciales, consideradas
por algunos como el futuro de la formacion, pero vistas con escepticismo por otros. Las
razones de puntos de vista tan diversos son multiples, comenzando por la falta de una
terminologia comun. Una pluralidad de definiciones, de hecho, ha contribuido, no poco,
a crear confusion y a alimentar incertidunbre. Solo en 2022 el Consejo de la Unién
Europea, con el fin de proporcionar una definicion e indicaciones que pudieran contribuir
a una mejor calidad y favorecer su difusion, las describe como

la registracion de los resultados del aprendizaje obtenidos por un discente como
resultado de un pequefio volumen de aprendizaje. Dichos resultados habran sido
evaluados en base a criterios transparentes y claramente definidos. Las experiencias de
aprendizaje dirigidas a la obtencion de microcredenciales estdn concebidas para
proporcionar al discente conocimientos, habilidades y competencias especificas que
responden a necesidades personales, culturales, de la sociedad o del mercado laboral. El
discente es titular de las microcredenciales, que pueden ser compartidas, son transferibles
y pueden ser independientes o combinadas en credenciales mas amplias. Estan
respaldadas por una garantia de calidad que sigue normas acordadas en el sector o en el
area de actividad pertinente.

Un elemento de absoluta novedad es, en primer lugar, la presencia de una amplia
variedad de proveedores: universidades, servicios de empleo, entidades de formacion,
empleadores. La presencia de estos ltimos, en particular, puede finalmente contribuir a
crear un vinculo entre la oferta y la demanda de empleo. La pluralidad de los proveedores
plantea, sin embargo, una serie de preguntas sobre el valor de las microcredenciales, la
reputacion de quienes las emiten, quién y como evalua la calidad. Lo cierto es que aun no
se ha comprendido su valor, sobre todo debido a la falta de datos en cuanto a su
repercusion a efectos laborales, tanto en términos de contrataciéon como de crecimiento
profesional. El primer paso es, sin duda, adoptar una normativa para garantizar estdndares
de calidad. Partir de la provision de contenidos, en ausencia de una regulacion nacional,
ha favorecido de hecho la difusién de microcredenciales de dudoso valor. Algunas
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naciones, como, por ejemplo, Irlanda y los Paises Bajos, han iniciado intervenciones en
este sentido. Adoptar una regulacion tnica a nivel europeo favoreceria, indudablemente,
la comparabilidad y la portabilidad, pero no se pueden ignorar las especificidades de los
diferentes sistemas de educacion y formacion y el diferente enfoque del aprendizaje de
los adultos. Otro aspecto que podria malinterpretarse es la posibilidad de adquirir
competencias especificas en breve tiempo, pero reducirlas simplemente a una modalidad
diferente de formacion conllevaria el riesgo de subestimar su potencial. De hecho, es
fundamental reconocerlas como un instrumento de certificacion, capaz de integrar
experiencias formales, no formales e informales. Certificar también las competencias
adquiridas a través de actividades laborales representa una oportunidad significativa, en
particular para aquellos que no disponen de un titulo formal que acredite su amplia
experiencia. Para que todo esto pueda tener repercusiones en términos de empleabilidad,
es indispensable hacer visible y verificable lo adquirido. Este es el papel que desempefian
las insignias digitales abiertas (open badges), distintivos digitales que incluyen, ademas
del nombre del discente y la fecha de emision, también la entidad emisora y el método de
evaluacion. Comprenden ademads otros datos que pueden ser valiosos en un proceso de
seleccion de personal: la descripcion clara y detallada de la competencia adquirida,
incluidos los créditos y la carga de trabajo. El nivel de referencia, ademas, define el grado
de competencia adquirida segin los criterios del Marco Europeo de Cualificaciones

(EQF).

II. OBJETIVOS

Esta investigacion esta orientada a evaluar las potencialidades de las microcredenciales
para reducir la brecha entre las competencias requeridas y las poseidas por los
trabajadores.

Los objetivos especificos se dirigen a:

e Estudiar las normativas y las estrategias adoptadas para la implementacion de las
microcredenciales en Europa, con particular atencion a Italia y Espaiia.

e Analizar, a través de una comparacion con los itinerarios tradicionales, las
ventajas de las microcredenciales como instrumento para el aprendizaje
permanente (lifelong learning) y el aprendizaje a lo largo y ancho de la vida
(lifewide learning).

e Identificar las competencias mas demandadas en el mercado laboral y aquellas
mas dificiles de encontrar.

e Examinar los factores que influyen en el desajuste entre oferta y demanda.

e Identificar el conocimiento que las empresas tienen respecto a las

microcredenciales.

e Determinar las necesidades de las empresas italianas respecto a las
microcredenciales.

e Identificar los factores que pueden obstaculizar la difusion y el uso de las
microcredenciales.

III. METODOLOGIA

El estudio se llevo a cabo utilizando un enfoque mixto, con metodologias cualitativas y
cuantitativas. En primer lugar, una revision sistematica de la literatura existente sobre el
tema de las microcredenciales y el desajuste de competencias, analizando documentos
institucionales, articulos académicos y estudios de caso. Posteriormente, se administraron
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entrevistas semiestructuradas a expertos en el tema. El estudio prosiguid con la
elaboracion de un cuestionario validado por expertos académicos a los que se pidi6 que
asignaran, para cada pregunta, en una escala Likert de 1 a 4 en términos de claridad,
representatividad y relevancia. Los resultados obtenidos fueron luego elaborados con el
método RVC (Coeficiente de Validez Relativa). La administracion, dirigida a
seleccionadores y responsables de recursos humanos, tenia como objetivo evaluar el
conocimiento de las microcredenciales, recoger datos relativos a su reconocimiento en la
seleccion de personal y explorar su posible eficacia para superar el desajuste entre oferta
y demanda de empleo. El cuestionario se administr6 a través de Google Forms. Para el
procesamiento de los datos se procedio de la siguiente manera:

e Andlisis de las variables demograficas con sus respectivas frecuencias para una
vision global de la muestra.

e Andlisis de asociacion mediante la prueba de chi cuadrado para verificar la
relacion entre la antigliedad profesional y el grado de conocimiento de las
microcredenciales. La misma prueba se utiliz6 para la opinidn sobre el uso de las
microcredenciales como instrumento util para evaluar las competencias y su
contribucion a reducir la brecha de competencias en el mercado laboral. Los
mismos andlisis se llevaron a cabo para la variable edad.

e Agregacion en tablas de las respuestas a las preguntas abiertas.

e Representacion de los datos mediante graficos de tarta y de barras.

1. Muestra de la investigacion

En la seleccion de la muestra se adopto la metodologia del muestreo de bola de nieve con
semillas. Para entrar en contacto con reclutadores, también se contactaron agencias de
empleo, se enviaron cuestionarios a través de LinkedIn y se participo6 en ferias de empleo.
La muestra incluyé 115 profesionales del sector de recursos humanos de diferentes
edades, género, antigiiedad laboral, asi como &rea regional y sector de actividad:
servicios, tecnologia, comercio, sanidad, educacion, marketing, finanzas y manufactura.

IV. RESULTADOS

El anélisis de la literatura ha puesto de manifiesto, en primer lugar, una Europa a
"varias velocidades", evidenciando diferencias significativas entre los paises europeos.
Estas diferencias también fueron confirmadas por los encuestados, quienes expresaron
esperanzas y expectativas, pero también dudas, inquietudes y el temor de que las
microcredenciales puedan resultar ser una moda pasajera, poniendo en riesgo asi una
oportunidad importante. Algunas de las inquietudes expresadas por los encuestados
encontraron eco en los datos recopilados a través de la administracion de 115
cuestionarios. La prueba de chi-cuadrado no mostré6 una relacion estadisticamente
significativa ni entre la antigiiedad profesional ni la edad con el grado de conocimiento
de las microcredenciales, un conocimiento que, en realidad, sigue siendo limitado. La
mayor incertidumbre se refiere, sin embargo, al impacto en la empleabilidad. Solo 41 de
los 115 profesionales declararon haber examinado al menos un curriculum que incluyera
una microcredencial, pero solo para 4 de ellos desempefiaron un papel importante en las
decisiones de contratacion. (Figural)
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Figura 1

JHa observado alguna vez una microcredencial en el curriculum vitae (CV) de una persona?

=S = No

No obstante, la mayoria considera que pueden representar una herramienta 1til para
la evaluacion de competencias durante los procesos de seleccion. (Figura2)
Figura 2

¢ Considera que las microcredenciales son una herramienta util para evaluar las competencias
de los candidatos durante el proceso de seleccion?

y

=Sl =No = Noestoyseguro

La necesidad de una mayor informacion sobre el tema se evidencia, sin embargo,
por el elevado niumero de respuestas "no sé" (40%), porcentaje significativo (35,7%)
también en la pregunta ";Cree que las microcredenciales pueden contribuir a reducir la
brecha de competencias en el mercado laboral?". Tampoco respecto a estas dos opiniones,
la utilidad de las microcredenciales para la evaluacion de competencias y su impacto en
la reduccion de la brecha de competencias, surgié una relacion estadisticamente
significativa con la edad o la antigliedad profesional. Ademas, son evidentes las dudas
sobre la efectividad real de las microcredenciales para lograr lo que otras formas de
educacion y formacion, como titulos universitarios, maestrias y cursos de formacion, no
han logrado, es decir, proporcionar las competencias requeridas por el mercado. Si bien
el 16,5% les reconoce un impacto significativo, el 44,3% considera que solo pueden tener
un efecto limitado.(Figura 3)
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Figura 3

¢ Cree que las microcredenciales podrian contribuir a reducir la brecha de habilidades en el
mercado laboral?

= S, significativamente = Si, de manera moderata = No No estoy seguro

También en este caso, el analisis estadistico no mostr6é una relacion significativa
con el grado de conocimiento de las microcredenciales. Aunque es precisamente la
alineacion de las competencias con el mercado laboral lo que emerge como uno de los
factores de mayor importancia en la evaluacion de las microcredenciales, (Figura 4) es
sin embargo el método de evaluacion el que registra el mayor numero de respuestas en
los valores mas altos. (Figura 5). Para que las microcredenciales sean apreciadas y
reconocidas, es fundamental adoptar métodos de evaluacion rigurosos. Igualmente
importante es la fiabilidad del organismo emisor, que ocupa el tercer lugar entre los
criterios considerados.(Figura6)

Figura 4
Competencias acordes con las necesidades del mercado laboral.
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Figura 5

Método de evaluacion de las competencias adquiridas.
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Figura 6
Fiabilidad del proveedor.
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En cuanto a la duracién de la formacion, las respuestas se concentran en los valores
intermedios (3 y 4). Es fundamental, a este respecto, aclarar qué se entiende por "micro",
dado que no existen indicaciones especificas en este sentido. Solo un participante se
expresa con precision al respecto, sugiriendo una duracion de entre una semana y tres
meses para ser considerada una microcredencial "fiable".(Figura 7)

Figura 7

Duracion de la formacion.
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Interesantes también son los resultados relativos a las competencias mas dificiles
de encontrar. En el ambito técnico, las areas mas solicitadas son las relacionadas con la
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ingenieria y el sector digital y tecnoldgico: programacion de software, ciberseguridad,
analisis y gestion de datos. Sin embargo, las habilidades blandas siguen siendo las mas
demandadas en general. De hecho, las competencias interpersonales transversales son las
mas demandadas (34,2%) y el 65,8% declara que, si tuviera la posibilidad de disefar una
microcredencial, la crearia para habilidades como la resolucion de problemas, la
comunicacion eficaz, el liderazgo, la flexibilidad, el trabajo en equipo, la proactividad, la
gestion del estrés, la empatia o el pensamiento critico.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

A la luz de lo que surgi6 de los datos recogidos, el mayor desafio es seguramente el
reconocimiento: las microcredenciales tendran sentido inicamente en la medida en que
alguien reconozca su valor y esto solo puede hacerlo el mercado laboral. De hecho, existe
la posibilidad de que, una vez obtenidas, no se consideren, ni para la contratacion ni para
el crecimiento profesional. Un escenario particularmente arriesgado, sobre todo para las
personas menos cualificadas que no perciben las actividades formativas como
oportunidades de mejora. En ausencia de estas condiciones, se corre el riesgo de
confirmar la idea de la inutilidad de la formacion, obteniendo un resultado contrario al
esperado. Para evitar que esto suceda, es necesario, en primer lugar, involucrar a los
representantes de los diversos &mbitos profesionales, trabajando, tanto en la definicion de
las competencias como en el disefio de los contenidos, "con y para" el mundo del trabajo.
Las empresas, de hecho, aunque conscientes de sus propias necesidades, no tienen los
instrumentos y las habilidades para organizarlas de manera sistematica y traducirlas en
resultados de aprendizaje, un ambito en el que, por el contrario, sobresalen las
instituciones universitarias. Unir los puntos fuertes de estas dos realidades es, por lo tanto,
indispensable para realizar oportunidades de crecimiento no solo formativo sino también,
y sobre todo, profesional. El problema es, sin embargo, mucho mas amplio: no
simplemente de naturaleza organizativa, sino cultural. En el panorama profesional
italiano, la evaluacion todavia esta fuertemente anclada a las certificaciones tradicionales.
Aunque la mayoria de los profesionales involucrados en la investigacion han demostrado
interés por las microcredenciales, para que estas se integren efectivamente en el proceso
de seleccion y carrera, es necesario un cambio profundo: un modelo de evaluaciéon basado
en las competencias y no solo en los titulos académicos. También es fundamental una
adecuada informacion y difusion del concepto en el mundo laboral, en particular entre los
reclutadores y los profesionales de recursos humanos. El objetivo no es solo superar la
falta de familiaridad y lograr que sean capaces de reconocer una microcredencial, sino
también de saber captar su valor. Una contribucién importante podria ser, sin duda,
proporcionada por nuevas investigaciones sobre el tema. A pesar de algunos proyectos
interesantes, como el proyecto Erasmus MICROBOL (2020) y el proyecto realizado en
2022 por el Centro Europeo para el Desarrollo de la Formacion Profesional (Cedefop)
para “examinar el papel de las microcredenciales en el apoyo al aprendizaje para el
empleo” (Cedefop, 2022), los estudios disponibles aun son limitados. Continuar a
divulgar el tema, a través de nuevos andlisis, contribuird a dar a conocer las
microcredenciales también en el mundo laboral y no solo en los ambitos académicos. Al
mismo tiempo, es indispensable informar a los posibles usuarios sobre las multiples
oportunidades de aprendizaje existentes y sobre los beneficios que podrian aportar a su
vida profesional y personal. La informacion e indicaciones sobre las microcredenciales
deberian, por lo tanto, proponerse en los servicios de orientacion. Esto no solo para evitar
que quienes no tienen los conocimientos adecuados inviertan en una formacion no
valorada por los empleadores, sino también, y sobre todo, para no acentuar la brecha entre
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quienes ya poseen un buen nivel de preparacion y quienes disponen de menos recursos,
creando un circulo vicioso en desventaja de estos tltimos. Los datos del Adult Education
Survey (AES) de 2022 muestran, de hecho, que la tasa de participacion de los adultos
poco cualificados sigue siendo aproximadamente un tercio de la de los adultos altamente
cualificados: el 17,9% frente al 58,1% en 2016 y el 18,4% frente al 58,9% en 2022
(Comision Europea, 2024, p.67). Si las microcredenciales siguen esta misma tendencia,
no hardn mas que reforzar actitudes negativas hacia la educacion y la formacion. No
seran, por lo tanto, un instrumento de inclusion, sino un elemento que acentta la brecha
educativa. El objetivo debe ser, en cambio, ofrecer una nueva posibilidad, contribuyendo
a reducir las desigualdades. A este respecto, la oportunidad ofrecida por las
microcredenciales de seguir itinerarios de aprendizaje flexibles y personalizados
representa un recurso clave también para emprender otras actividades de aprendizaje. Una
oportunidad para muchos individuos que han desarrollado barreras disposicionales como
resultado de itinerarios anteriores. La posibilidad de convertir las microcredenciales
obtenidas en cualificaciones superiores podria, por lo tanto, constituir un estimulo para el
retorno también a la educacion formal y ser una oportunidad para acercar también a
aquellos adultos que se han alejado de la educacién durante mucho tiempo. Posibilidad
que se vuelve ain mas significativa por la portabilidad de las microcredenciales, que
permite la transferencia y el reconocimiento de lo adquirido entre contextos y paises
diferentes, sin ulteriores procesos formales. Esto podria favorecer la movilidad
transnacional, contribuyendo a reducir el desequilibrio entre la escasez de ciertos perfiles
profesionales en algunos paises y la sobreabundancia de los mismos en otros. Esta
perspectiva de movilidad educativa y laboral corre, sin embargo, el riesgo de naufragar
debido a las ya citadas diversidades con las que los distintos paises abordan la cuestion.
Un instrumento til en este sentido esta representado por las alianzas de universidades
europeas, que ya trabajan en este tema, confirmando, una vez mas, que el problema no es
anivel “supranacional”, sino local, debido a una falta de normativa especifica. Desde este
punto de vista, serda muy importante encontrar el justo equilibrio entre flexibilidad y
necesaria regulacion. Antes de concluir, para despejar el campo de posibles equivocos, es
importante subrayar que el objetivo de las microcredenciales no es sustituir las
cualificaciones tradicionales, sino acompafarlas e integrarlas. Superar la centralidad
exclusiva de los titulos de estudio puede ofrecer nuevas oportunidades para todos, en
cualquier momento de la propia vida, favoreciendo procesos de aprendizaje permanente
equitativos e inclusivos.
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Formacion inicial del profesorado de Educacion
Infantil en metodologias activas: un analisis
documental de los planes de estudio de las
universidades espaiolas
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Resumen: Este estudio se enmarca en el creciente interés por las metodologias activas en la
formacion inicial del profesorado, en consonancia con las orientaciones recogidas en la LOSU y
la LOMLOE. Ambas normativas abogan por un modelo educativo centrado en el estudiante y
orientado al desarrollo de competencias clave desde las primeras etapas educativas. El objetivo
principal de esta investigacion es analizar la presencia e integracion de metodologias activas, en
particular el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y el Aprendizaje-Servicio (ApS), en los
planes de estudio del Grado en Educacion Infantil ofrecidos por universidades espafiolas. La
metodologia empleada ha sido el analisis documental. En primer lugar, se identificaron todas las
universidades espafiolas que imparten el Grado en Educacion Infantil. Posteriormente, se accedio
a sus paginas web oficiales para revisar los planes de estudio y seleccionar aquellas asignaturas
que, segun sus guias docentes, incluyen un bloque de contenidos o al menos un resultado de
aprendizaje relacionado explicitamente con metodologias activas. Esta técnica permite obtener
datos fiables y comparables, ya que se basa en documentos oficiales con una estructura comun.
Los resultados reflejan una implementacion desigual de estas metodologias entre universidades.
Algunas instituciones presentan una oferta mas consolidada e innovadora en términos de
asignaturas que incorporan metodologias activas, mientras que otras muestran una escasa
presencia de estas estrategias en sus planes de estudio. Asimismo, se observa que las asignaturas
vinculadas a metodologias activas son mayoritariamente optativas, lo que representa una
limitacion relevante: al no formar parte del curriculo obligatorio, existe el riesgo de que muchos
estudiantes concluyan su formacién sin haber tenido contacto con estas estrategias. En cuanto a
la presencia especifica de metodologias, el ABP aparece en el 58 % de las asignaturas analizadas,
seguido del ApS (29 %). Otras estrategias, como la gamificacion o las comunidades de
aprendizaje, tienen una presencia testimonial. En conclusion, el estudio pone de manifiesto la
necesidad de avanzar hacia una integracion mas equitativa, transversal y obligatoria de las
metodologias activas en los planes de estudio del Grado en Educacion Infantil. Solo asi sera
posible garantizar una formacion docente alineada con los desafios contemporaneos del aula y
una educacion infantil de calidad.

Palabras clave: metodologias activas; formacion inicial docente; educacién infantil; innovacion
pedagogica; Grado de Educacion Infantil.

Abstract: This study is part of the growing interest in active methodologies in initial teacher
training, in line with the guidelines set out in the LOSU and the LOMLOE. Both regulations
advocate a student-centred educational model oriented towards the development of key
competences from the earliest stages of education. The main objective of this research is to
analyse the presence and integration of active methodologies, in particular Project Based Learning
(PBL) and Service-Learning (SL), in the curricula of the Bachelor's Degree in Early Childhood
Education offered by Spanish universities. The methodology used was documentary analysis.
Firstly, all Spanish universities that offer the Bachelor's Degree in Early Childhood Education
were identified. Subsequently, their official websites were accessed to review the syllabuses and
select those subjects which, according to their teaching guides, include a block of content or at
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least one learning outcome explicitly related to active methodologies. This technique allows
reliable and comparable data to be obtained, as it is based on official documents with a common
structure. The findings reflect an uneven implementation of these methodologies among
universities. Some institutions have a more consolidated and innovative offer in terms of subjects
that incorporate active methodologies, while others show a scarce presence of these strategies in
their curricula. Likewise, it is observed that the subjects linked to active methodologies are mostly
optional, which represents a relevant limitation: as they are not part of the compulsory curriculum,
there is a risk that many students conclude their training without having had contact with these
strategies. In terms of the specific presence of methodologies, PBL appears in 58 % of the subjects
analysed, followed by SLA (29 %). Other strategies, such as gamification or learning
communities, have a testimonial presence. In conclusion, the study highlights the need to move
towards a more equitable, transversal and compulsory integration of active methodologies in the
curricula of the Bachelor's Degree in Early Childhood Education. Only in this way will it be
possible to guarantee teacher training aligned with contemporary classroom challenges and
quality early childhood education.

Keywords: active learning methodologies; initial teacher education; early childhood education;
pedagogical innovation; Bachelor’s Degree in Early Childhood Educatio

I. INTRODUCCION

En las tltimas décadas, el campo educativo ha sido testigo de un giro significativo hacia
la adopcion de metodologias didacticas centradas en el aprendizaje activo, con especial
énfasis en el alumnado como protagonista de su propio proceso formativo. Este cambio,
impulsado por el concepto de "ensefanza centrada en el alumno", ha sido documentado
ampliamente en la literatura educativa (Barr y Tagg, 1995).

La ensefianza universitaria ha transitado desde un modelo centrado en la
transmision unilateral de conocimientos hacia un enfoque mucho mas participativo y
activo. Este cambio se ha promovido a través de la introduccion de metodologias activas,
como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP de aqui en adelante) y el Aprendizaje-
Servicio (ApS), que buscan fomentar el aprendizaje autonomo y significativo del
alumnado (Hoidn, 2017; Cascales y Carrillo-Garcia, 2018). Este estudio amplia el
analisis, abarcando todas las universidades de Espafia, evaluando cémo se integran estas
metodologias activas en los planes de estudio del Grado en Educacion Infantil en
universidades publicas y privadas espafiolas.

En este contexto, metodologias activas como el ABP, el ApS y las Comunidades de
Aprendizaje emergen como enfoques innovadores para abordar los desafios educativos
actuales (Dominguez, 2015; Ferrer, 2021). Estas estrategias permiten la integracion de
diversas areas de conocimiento, ademas de fomentar el desarrollo de competencias clave
como el pensamiento critico, la creatividad y la resolucion de problemas (Santos-
Gonzalez y Sarceda-Gorgoso, 2017; Hernandez, 2022). Este analisis a nivel nacional
proporciona una perspectiva mas amplia y representativa de como estas metodologias se
estan implementando en la formacion inicial docente (Dominguez, 2015; Real y Gil-Juan,
2018).

La Educacion Infantil, como etapa clave para el desarrollo integral del alumnado,
requiere enfoques pedagdgicos innovadores que permitan el desarrollo de habilidades
cognitivas, sociales y emocionales desde edades tempranas (Jane, 1998; Clark, 2004;
Green, 2015; Harms, 2017). La LOMLOE subraya la importancia de fomentar
competencias clave en esta etapa, lo que refuerza la necesidad de preparar adecuadamente
al profesorado para aplicar metodologias activas en sus aulas. Sin embargo, tal y como se
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ha sefalado en investigaciones previas (Vallejo y Molina, 2011; Ferndndez, 2016), la
implementacién de estos enfoques en los planes de estudio de formacion inicial docente
es desigual y, en muchos casos, limitada en el &mbito nacional.

Este estudio tiene como objetivo analizar los planes de estudio de todas las
universidades espafiolas que imparten el Grado en Educacion Infantil, evaluando en qué
medida estas instituciones estan preparando a los futuros docentes para implementar
metodologias activas como el ABP, el ApS y las Comunidades de Aprendizaje. La
eleccion de un enfoque nacional responde a la necesidad de identificar patrones y
disparidades en la integracion de estas estrategias pedagogicas a lo largo del territorio
espaiol.

El andlisis se ha basado en la revision de las guias docentes de asignaturas incluidas
en los planes de estudio de las universidades seleccionadas. Se han considerado
unicamente aquellas asignaturas cuyas guias especifican un bloque de contenido enfocado
en metodologias activas o cuyos resultados de aprendizaje reflejan la adquisicion de
competencias relacionadas con estas estrategias pedagogicas. Este procedimiento asegura
una evaluacion rigurosa, considerando no solo la nomenclatura de las asignaturas, sino
también su contenido y objetivos formativos.

La Ley Organica del Sistema Universitario (LOSU) establece directrices
fundamentales para la formacion de futuros docentes, enfatizando la necesidad de
metodologias activas que promuevan un aprendizaje centrado en el alumnado. Este
estudio permitird evaluar cémo las universidades espafiolas implementan estas
directrices, identificando tanto las fortalezas como las areas de mejora en la formacion
inicial del profesorado, y contribuird al fortalecimiento del vinculo entre las normativas
educativas y la préctica docente en las aulas de Educacion Infantil. El andlisis que aqui
se presenta permite valorar como estas directrices estdn siendo aplicadas por las
universidades espafiolas y ofrece una base solida para identificar buenas practicas,
detectar areas de mejora y fortalecer la coherencia entre las politicas educativas y la
practica docente en Educacion Infantil. A partir de este enfoque, se plantea un estudio
sistematico de los planes de estudio del Grado en Educacion Infantil, con el fin de
examinar en qué medida se integran las metodologias activas y cémo estas configuran la
formacion de los futuros docentes.

II. METODO

1. Objetivos del estudio

El objetivo principal de esta investigacion es analizar en qué medida las Metodologias
Activas, como el ABP y las Comunidades de Aprendizaje, entre otras, estdn presentes en
los planes de estudio de formacion del profesorado de Educacion Infantil en las
universidades de Espafia. Para ello, se ha disefiado una metodologia rigurosa,
fundamentada y coherente con el objetivo, asegurando la obtencion de resultados
comparables y significativos. En particular, se busca identificar si existen asignaturas
especificas dedicadas a estas metodologias, cuya orientacion pedagogica se refleje tanto
en el titulo de las asignaturas como en los bloques de contenido o en los resultados de
aprendizaje de las guias docentes. Para alcanzar el objetivo de analizar en qué medida las
universidades espafiolas estan preparando a los futuros docentes para implementar
metodologias activas en el Grado en Educacion Infantil, se ha llevado a cabo un proceso
metodoldgico estructurado y riguroso que asegura la obtencion de resultados comparables
y significativos.
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2. Enfoque metodologico

El enfoque comparativo ha sido seleccionado como el més adecuado para este estudio, ya
que permite analizar las diferencias y similitudes en la incorporacion de metodologias
activas en los planes de estudio de las universidades seleccionadas. Segin Reyes (2018),
los estudios comparativos son valiosos cuando se busca establecer patrones y brechas
entre instituciones educativas. Este enfoque es particularmente relevante a nivel nacional,
dado que en Espafia coexisten universidades publicas y privadas con diferentes
tradiciones pedagogicas y enfoques curriculares.

Asimismo, para realizar un analisis detallado y riguroso, se han considerado las
siguientes unidades de analisis: denominacion de la asignatura: el titulo puede ofrecer una
primera indicacidn sobre su orientacion metodologica; curso y semestre: identifica en qué
momento del grado se introduce la ensefianza de estas metodologias, el nimero de
créditos; caracter formativo: basica, obligatoria u optativa, lo que permite evaluar si estas
metodologias son centrales o complementarias; y las guias docentes: analisis del
contenido relacionado con metodologias activas en los bloques de contenido o en los
resultados de aprendizaje. La eleccion de estas unidades permite obtener una vision clara
y detallada de como las metodologias activas estan siendo integradas en la formacion
inicial docente dentro del contexto espafiol (Garcia, 2020).

Por tanto, el analisis documental ha sido el principal instrumento de recopilacion
de datos, revisando los planes de estudio y las guias docentes disponibles en las paginas
web oficiales de las universidades. Este enfoque metodologico sigue los pasos descritos
por Bowen (2009), para el analisis de textos normativos y educativos, y ha incluido las
siguientes etapas: se han seleccionado todas las universidades publicas y privadas de
Espana que imparten el Grado en Educacion Infantil, revision de los sitios web oficiales
de cada universidad (Ministerio de Ciencia, Innovacion y Universidades) para acceder a
los planes de estudio y guias docentes, identificacion de asignaturas cuya denominacion
menciona términos clave relacionados con metodologias activas (por ejemplo,
"Metodologias Activas", "Métodos de Innovacion Docente"), verificacion de los bloques
de contenido y resultados de aprendizaje relacionados con metodologias activas en las
guias docentes, al menos un bloque de contenido centrado en las Metodologias Activas,
analisis de asignaturas bésicas, obligatorias y optativas, asi como su posicion en el plan
de estudios (curso/semestre) y, organizacion y comparacion de la informacion en Excel
para sistematizar los resultados.

El uso de andlisis documental como método principal se justifica por su capacidad
para proporcionar una interpretacion detallada de los contenidos educativos y normativos
(Callejo-Renedo, 2018; del Carmen Albitres-Seguin y Trujillo, 2023; Jarauta y Medina,
2023). La. Ademas, asegura una evaluacion objetiva y basada en evidencias al centrarse
en documentos oficiales, considerados fuentes confiables en este contexto (Bowen,
2009).

Por ultimo, es importante reconocer ciertas limitaciones inherentes al enfoque
metodoldgico adoptado: ausencia de informacion practica (aunque se analiza la presencia
de metodologias activas en los documentos, esto no siempre refleja su implementacion
real en el aula), y la accesibilidad desigual (algunas universidades presentan dificultades
a la hora de encontrar las guias docentes, requieren registro, etc., lo que limita la cobertura
del estudio). Para abordar estas limitaciones, se sugiere complementar este estudio con
entrevistas y encuestas dirigidas a responsables de programas formativos y docentes
universitarios (Gonzélez, 2019).
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3. Criterios de inclusion

Se han establecido los siguientes criterios de inclusion para garantizar la validez y
representatividad de los datos: universidades publicas y privadas de Espafia que ofrezcan
el Grado en Educacion Infantil; planes de estudio y guias docentes de los cursos 2023-
2024 y 2024-2025, asignaturas que contemplen al menos un bloque de contenido o un
item dentro de los resultados de aprendizaje relacionado con las metodologias activas en
sus guias docentes; y, por ultimo, la accesibilidad de los documentos, disponibles en los
sitios web oficiales de las universidades. La eleccion de estas instituciones se fundamenta
en la diversidad de la oferta educativa de Espafia, para contar con una amplia
representacion de universidades publicas y privadas. Esta muestra permite analizar como
estas instituciones integran las metodologias activas en los planes de formacion inicial
del profesorado, dentro de un contexto regional que representa uno de los nucleos
educativos mas relevantes del pais. En total se han recogido datos de 45 universidades
espafiolas.

IV. RESULTADOS

El presente estudio analiza la presencia e integracion de metodologias activas en los
planes de estudio del Grado en Educacion Infantil en universidades espafiolas, con
especial atencion a su distribucion regional, caracter académico, tipologia institucional y
carga crediticia. Los resultados evidencian un panorama heterogéneo y, en muchos casos,
desigual, que plantea desafios importantes para la homogeneizacion de la formacion
inicial docente en el contexto nacional.

Desde una perspectiva regional, Galicia, Andalucia y Madrid se consolidan como
lideres en la implementacién de metodologias activas como el Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABP) y el Aprendizaje-Servicio (ApS). Estas comunidades presentan una
oferta formativa mas amplia y, en algunos casos, obligatoria, lo que refleja un
compromiso institucional con la innovaciéon pedagdgica. Sin embargo, otras regiones
como Canarias, Cantabria, La Rioja y el Pais Vasco no registran asignaturas especificas
relacionadas con estos enfoques, lo que revela una preocupante brecha territorial en el
acceso a una formacion docente actualizada.

Figura 1

Asignaturas y CCAA que contemplan las metodologias activas como bloque de contenidos y
resultados de aprendizaje en sus guias docentes.

Numero de asignaturas con metodologias activas por CCAA en el Grado en Educacién Infantil
5

Numero de Asignaturas

Comunidad Auténoma
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Respecto al tipo de institucion, las universidades publicas representan el 63% del
total de asignaturas que incorporan metodologias activas, frente al 37% ofrecido por
universidades privadas. Las primeras tienden a integrar estos contenidos en asignaturas
de formacion basica, mientras que las segundas optan mayoritariamente por ofrecerlas
como optativas, lo que reduce su impacto formativo. Esta diferencia se alinea con estudios
previos que destacan el papel de las universidades publicas en la promocién de la
innovacion educativa desde una perspectiva inclusiva y de responsabilidad social.

En cuanto al caracter de las asignaturas, el andlisis indica que solo el 47% son de
formacion bésica, mientras que el 53% se ofrecen como optativas. Esta proporcion pone
en evidencia la falta de transversalidad institucional en la implementacion de enfoques
innovadores, ya que la optatividad limita el acceso equitativo del estudiantado a estas
metodologias clave. Ademas, el 72% de las asignaturas optativas se concentran en los dos
ultimos cursos del grado, lo que restringe el tiempo disponible para que los futuros
docentes experimenten y consoliden estas practicas antes de su incorporacion profesional.

En relacion con la carga crediticia, la mayoria de las asignaturas tienen 6 ECTS, lo
que constituye un marco adecuado para su desarrollo. No obstante, se identificaron casos
con menor carga, lo que podria comprometer la profundidad del aprendizaje. Estudios
previos enfatizan que una carga insuficiente dificulta la integracion efectiva de la teoria
y la practica, especialmente en metodologias activas que requieren reflexion,
colaboracion y aplicacion contextualizada.

Finalmente, el ABP es la metodologia mas representada (58%), seguido del ApS
(29%), mientras que otras como las Comunidades de Aprendizaje (8%) y la Gamificacion
(5%) muestran una menor presencia. Esta concentracion en el ABP, si bien refleja su
eficacia reconocida, sefala la necesidad de diversificar la oferta metodologica para
enriquecer la formacion docente y responder a las demandas educativas contemporéneas.

Figura 2

Metodologias activas mas representadas en los bloques de contenidos y resultados de aprendizaje
de las guias docentes analizadas.

Distribucién de metodologias educativas
Comunidades de Aprendizaje

Gamificacion
b ApS

58%

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El anélisis realizado sobre la incorporacion de metodologias activas en los planes de
estudio del Grado en Educacion Infantil en Espafia presenta una vision integral de las
fortalezas y debilidades en la formacion inicial docente. Sin embargo, también se
identificaron limitaciones significativas que invitan a reflexionar sobre las implicaciones
de estos resultados y las areas que requieren un mayor desarrollo en investigaciones
futuras.
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Uno de los principales retos metodologicos enfrentados en este estudio fue el acceso
desigual a las guias docentes y planes de estudio. Muchas universidades, especialmente
privadas, restringen el acceso a la informacion curricular, lo que limita la capacidad de
realizar un analisis exhaustivo. Esta restriccion, seialada también por Losada-Puente,
Mendiri y Rebollo-Quintela (2020), dificulta la transparencia y la comparacién
interinstitucional, particularmente en un sistema universitario diverso como el espaiol.

Otra limitacién clave radica en la falta de datos sobre la implementacion real de
estas metodologias en las aulas universitarias. Aunque las guias docentes pueden incluir
bloques de contenido relacionados con metodologias activas, su traduccion en practicas
efectivas depende de factores contextuales, como la formacion del profesorado
universitario, los recursos disponibles y la cultura institucional. Como subraya Darling-
Hammond (2010), la inclusién formal de metodologias innovadoras en los planes de
estudio no siempre garantiza su aplicacion efectiva en el proceso formativo. Finalmente,
este estudio se centré en un andlisis documental y cuantitativo, lo que limita la
comprension de las experiencias y percepciones de los estudiantes y docentes sobre la
formacion en metodologias activas. La investigacion cualitativa, a través de entrevistas o
grupos focales, podria enriquecer estos hallazgos, proporcionando una vision mas
completa de los desafios y oportunidades en la formacion inicial docente (Herrero, 1997,
Porta y Silva, 2003).

Respecto a la relevancia de este estudio se enmarca en el creciente uso de
metodologias activas en la etapa de Educacion Infantil. Estudios recientes, como los de
Hernandez Garcia (2022) y Muntaner-Guasp et al. (2022), destacan que cada vez mas
centros educativos adoptan enfoques como el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y
el Aprendizaje-Servicio (ApS) para fomentar el aprendizaje significativo y el desarrollo
integral del alumnado. Sin embargo, existe una evidente desconexion entre esta realidad
educativa y la formacion inicial docente, tal como lo evidencian los resultados de este
analisis.

La falta de formacion especifica en metodologias activas durante el Grado en
Educacion Infantil tiene implicaciones criticas para la calidad de la ensefianza en esta
etapa (Gil, 2022; Gonzalez-Fernandez et al., 2022). Los docentes que carecen de
experiencia y confianza en la implementacion de estas estrategias enfrentan dificultades
para integrarlas en sus practicas pedagogicas, lo que limita el potencial transformador de
estas metodologias. Como sefialan Salido-Lopez (2020), la preparacion inicial es esencial
para garantizar que los docentes puedan aplicar enfoques innovadores de manera efectiva,
promoviendo un aprendizaje inclusivo y adaptativo desde los primeros afios. Ademas, el
presente estudio aporta una perspectiva nacional que destaca disparidades significativas
entre comunidades autonomas y tipos de universidades, subrayando la necesidad de
politicas educativas mdas equitativas y coherentes. La identificacion de regiones y
universidades lideres en la implementacion de metodologias activas puede servir como
referencia para otras instituciones, promoviendo el intercambio de buenas practicas y
estrategias efectivas.

Por otro lado, el panorama identificado en este estudio abre multiples avenidas para
investigaciones futuras. En primer lugar, es necesario investigar como las metodologias
activas incluidas en los planes de estudio se implementan realmente en las aulas
universitarias. Esto podria incluir analisis de casos especificos, observaciones directas y
estudios de seguimiento con egresados. Seguidamente, poner en claro como la formacion
en metodologias activas influye en las practicas pedagdgicas de los egresados del Grado
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en Educacion Infantil es fundamental mediante un estudio de impacto. Estudios
longitudinales que sigan la trayectoria profesional de los docentes podrian proporcionar
informacion valiosa sobre el impacto de esta formacion en el aula (Alsina, 2013). Por
consiguiente, incorporar las voces de estudiantes y profesores universitarios en
investigaciones cualitativas puede enriquecer la comprension de los desafios y
oportunidades en la formacion inicial docente. Por ultimo, ampliar el analisis a contextos
internacionales permitiria situar a Espafia en un marco comparativo mas amplio,
identificando tendencias globales y lecciones aprendidas de otros sistemas educativos.

En conclusion, este estudio subraya la necesidad urgente de alinear la formacion
inicial docente con las demandas del sistema educativo contemporaneo, donde las
metodologias activas desempefian un papel crucial en la transformacion de la ensefianza
y el aprendizaje (Luelmo del Castillo, 2018). Las limitaciones identificadas no solo
destacan las areas pendientes de mejora, sino que también refuerzan la importancia de
continuar investigando y promoviendo estrategias innovadoras que garanticen una
formacion de calidad para los futuros docentes. Esto es especialmente relevante en la
etapa de Educacion Infantil, donde la implementacion efectiva de metodologias activas
puede marcar una diferencia significativa en el desarrollo integral del alumnado. (Acosta
et al., 2021; Christopher, 2021). Asimismo, los hallazgos de este estudio tienen un alto
potencial de transferencia tanto a nivel institucional como en el disefio de politicas
educativas. Al evidenciar brechas en la formacion inicial respecto al uso de metodologias
activas, se proporciona una base empirica que puede guiar la toma de decisiones en
universidades, agencias de aseguramiento de la calidad y administraciones educativas. En
este sentido, los resultados pueden servir como insumo para revisar y actualizar los planes
de estudio del Grado en Educacion Infantil, asi como para disefiar programas de
formacion y desarrollo profesional del profesorado universitario. Ademads, la
identificacion de buenas practicas en ciertas universidades puede facilitar la creacion de
redes de colaboracion interinstitucional orientadas a la innovacion docente, potenciando
asi una cultura de mejora continua en la formacion del profesorado.
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Resumen: El analisis realizado sobre la legislacion educativa resalta la importancia de
personalizar el itinerario formativo de las personas, permitiendo que cada una reflexione sobre su
trayectoria académica y profesional. Se fomenta la educacion permanente y el desarrollo personal,
alineando las inquietudes ¢ intereses del alumnado con sus capacidades. Se subraya que la
identidad profesional se encuentra intimamente ligada a las experiencias vividas y a las relaciones
sociales. Se ha analizado la legislacién que sustenta la orientacion en el Ciclo Formativo,
realizando también una revision de estadisticas y articulos especializados, con la finalidad de
obtener una vision integral de las medidas orientadoras en el Sistema de Formacion Profesional.
Se han establecido conceptos clave, para determinar una estrategia de busqueda que nos
permitiese filtrar la informacidn, organizando los hallazgos a través de gestores bibliograficos
para facilitar el estudio. Se identifican medidas que permiten al alumnado poder desarrollar su
aprendizaje, estableciendo un itinerario formativo, atendiendo las singularidades del alumnado,
que les permita reflexionar sobre su trayectoria académica y profesional. Se destaca la relacion
entre identidad personal y profesional, sugiriendo que la formaciéon debe alinearse con los
intereses y capacidades del estudiantado. El profesorado de FOL se enfoca en empoderar a los
estudiantes para el mundo laboral, fomentando su autoconcepto y proporcionandoles orientacion
sobre los derechos laborales y la educacion permanente, favoreciendo en el alumnado el
descubrimiento de su vocacion y potenciando su insercion sociolaboral. Las ofertas académicas
del Sistema de FP se basan en las necesidades productivas, las cuales quedan reflejadas en el
Catalogo Nacional de Cualificaciones Profesionales. Los titulos de los Ciclos Formativos se
encuentran alineados a las exigencias del Sistema Nacional de Cualificaciones y FP. Es necesario
encontrar el equilibrio para que estas ofertas atiendan las necesidades productivas y a su vez, sea
coherente con los intereses y motivaciones del alumnado.

Palabras clave: orientacion académica y profesional; motivacion; aprendizaje a lo largo de la
vida; identidad profesional; eleccion profesional.

Abstract: The research conducted on educational legislation highlights the importance of
personalizing the educational path of individuals, allowing each person to reflect on their
academic and professional trajectory. Continuous education and personal development are
encouraged, aligning the concerns and interests of the students with their abilities. It is
emphasized that professional identity is closely tied to lived experiences and social relationships.
A comprehensive analysis of the legislation that underpins guidance in the Training Cycle has
been conducted, and statistics and specialized articles have been reviewed to obtain a
comprehensive view of guidance measures in Vocational Training. Key concepts have been
established to determine a search strategy that would allow us to filter the information, organizing
the findings through bibliographic managers to facilitate the study. Measures are identified that
allow students to develop their learning, establishing a training itinerary, taking into account the
students' individual characteristics, which allows them to reflect on their academic and
professional trajectory. The relationship between personal and professional identity is
highlighted, suggesting that education should align with students' interests and abilities. The
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training and career guidance faculty focuses on empowering students for the work world,
fostering their self-concept and providing guidance on labor rights and lifelong learning, helping
students discover their vocation and enhancing their social and labor integration. The academic
offerings of the Vocational Training System are based on production needs, which are reflected
in the National Catalog of Professional Qualifications. The titles of the Training Cycles are
aligned with the requirements of the National Qualifications and vocational training System. It is
necessary to find a balance so that these offers meet the productive needs and, at the same time,
are consistent with the interests and motivations of the students.

Keywords: academic and career guidance; motivation; lifelong learning; professional identity;
career choice.

I. INTRODUCCION

Se presenta un avance de la investigacion iniciada en el curso académico 2021/2022,
inscrita dentro de la linea “Sistemas, modelos y politicas de orientacion educativa y apoyo
a los centros escolares”, perteneciente al Programa de Doctorado en Educacion de la
Escuela Internacional de Doctorado de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia.

Esta investigacion se centra en el modulo de Itinerario Personal para la
Empleabilidad I que se imparte en 1° e Itinerario Personal para la Empleabilidad II que
forma parte de 2° de los Ciclos Formativos de Grado Medio y de Grado Superior del
Sistema de Formacion Profesional. Ambos modulos se encuentran adscritos a la
especialidad del profesorado de Formacion y Orientacion Laboral.

La presente investigacion se fundamenta en la experiencia adquirida, que permite
intuir la existencia de dificultades relacionadas con la motivacion del alumnado del Titulo
de Atencién a Personas en Situacion de Dependencia, en donde las inquietudes y
caracteristicas del alumnado de este Ciclo Formativo, debe ser coherentes con las
competencias que se demanda en los profesionales de este sector.

Todas las personas cuentan con su propia experiencia, que determina su forma
peculiar de percibir y vivir su existencia. El entorno que rodea a cada persona es
indudablemente parte de su ser, contribuyendo a la construccion de su caracter y
personalidad, elementos que pasan a formar parte de su futuro perfil profesional.

Es relevante sefalar que el alumnado de los Ciclos Formativos de Grado Medio, en
su mayoria son menores de edad, carecen de una historial experiencial extensa, su nivel
educativo es el Titulo de Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria o equivalentes,
como las pruebas de acceso al Ciclo Formativo de Grado Medio o la Formacion
Profesional Basica, por lo que el papel que se desempena con este alumnado, desde la
orientacién académica y profesional, es esencial.

Consideramos fundamental ofrecerles una guia al alumnado que les permita
conocer las alternativas educativas, favoreciendo la madurez necesaria para que puedan
tomar sus propias decisiones académicas, aprendiendo a seleccionar el camino formativo
mas adecuado, en coherencia con el autoconocimiento del alumnado de sus propias
capacidades, intereses y motivaciones, aprendiendo a elegir las opciones educativas mas
idoneas entre las distintas posibilidades, para lo cual es crucial que el alumnado conozca
las diferentes ofertas educativas.

El sistema educativo andaluz, guiados por el sistema educativo espafiol, la
Constitucion Espafiola y el Estatuto de Autonomia de Andalucia, se fundamenta en los
principios de respeto y la dignidad de todas las personas, promoviendo la educacién a lo

39



largo de todas las etapas de la vida, asi como valorando su caracter Unico y singularidad
(Parlamento de Andalucia. 2007)

La educaciéon promueve la autonomia de las personas, es necesario que el perfil de
salida del alumnado al finalizar la enseflanza basica, el alumnado conozca las
competencias que les permitan participar de manera activa en la sociedad. Esto incluye el
desarrollo del pensamiento critico y la provision de recursos que favorezcan la
emancipacion de las personas, siempre desde una perspectiva comprometida con los
valores civicos y democraticos. Ademas se ofrecen herramientas para abordar problemas
y situaciones en diversos dambitos de la vida, lo que ayuda a prevenir que las personas
sean vulnerables ante las injusticias. En resumen, todo esto contribuye a erradicar las
desigualdades sociales y posiciona a la educacién como un elemento clave para avanzar
hacia una sociedad mas libre. (Ministerio de Educacion, 2022)

II. METODO

En nuestra investigacion, tenemos los siguientes objetivos:

1. Valorar las medidas educativas y orientadoras para promover procesos de
orientacion profesional en el alumnado del modulo de “Itinerario Personal para la
Empleabilidad I” del Ciclo Formativo de Grado Medio de Atencion a Personas en
Situacion de Dependencia.

e 1.1 Identificacion de las dimensiones e indicadores clave para evaluar las medidas
educativas y orientadoras.

e 1.2: Elaboracién de instrumentos para los distintos informantes.

e 1.3: Recogida y analisis de la informacion.

2. Disefiar una propuesta para mejorar el impacto de los procesos de orientacion en
el alumnado del modulo de “Itinerario Personal para la Empleabilidad 1, del Ciclo
Formativo de Grado Medio de Atencidn a Personas en Situacién de Dependencia.

e 2.1: Identificar los ejes y dimensiones de la propuesta institucional para mejorar
el impacto de los procesos de orientacion.

e 2.2: Elaboracion de propuesta de mejora.

e 2.3 Validacion de contenidos con el centro educativo.

Para atender al objetivo general 1 mencionado anteriormente, consistente en “valorar
las medidas educativas y orientadoras para promover procesos de orientacion profesional
en el alumnado”, hemos llevado a cabo diversas busquedas de informaciéon que nos han
permitido documentarnos y adquirir conocimientos sobre esta materia.

Para el resto de los objetivos que hemos mencionado anteriormente, que se
encuentran establecidos en nuestra investigacién, tenemos desarrollado un disefio
metodoldgico mas extenso, en el cual se combinan técnicas tanto cualitativas como
cuantitativas, en donde ademas de realizar un analisis documental, incluimos
observacion, entrevistas y aplicacion de cuestionarios para diferentes informantes.

Hemos analizado la legislacion que subyace a las politicas de orientacion, con el fin
de comprender las exigencias reguladoras, que afectan a estas politicas orientadoras
aplicadas en el Ciclo Formativo de Grado Medio objeto de nuestro estudio.

Con un enfoque abierto a toda clase de documentos, hemos revisado publicaciones
legislativas, estadisticas educativas, articulos de revistas especializadas en el ambito
educativo, asi como libros e informes relevantes. Esta revision nos ha permitido obtener
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una visién integral sobre las medidas de orientacion destinadas al alumnado,
centrandonos especialmente en aquellas establecidas en el Sistema de Formacion
Profesional.

Hemos realizado un analisis del marco normativo del sistema educativo espaiol
que regula la Formacién Profesional, focalizando nuestra atencion en las medidas
educativas y orientadoras dirigidas a los estudiantes de los modulos de los Ciclos
Formativos, para todo esto, hemos seleccionados los Reales Decretos, leyes y 6rdenes en
vigor que regulan el Sistema de Formacion Profesional en Espana.

Ademas, hemos revisado diferentes documentos publicados en revistas,
seleccionando los articulos cientificos con contenidos relacionados con la orientacion
educativa y la identidad profesional. Todo este andlisis que hemos realizado nos ha
proporcionado un soporte documental valioso para disefiar nuestras propias conclusiones,
fundamentadas en un estudio riguroso de la bibliografia consultada.

La lectura exhaustiva de estos documentos vinculados a la orientacion educativa ha
incluido un subrayado de los aspectos mas significativos y relevantes. Hemos organizado
esta informacion en distintas carpetas creadas con diversos titulos en nuestros gestores
bibliograficos. Asimismo, hemos realizado un segundo subrayado enfocado en aquellos
aspectos mas importantes que necesitdbamos profundizar para nuestra investigacion.

1. Estrategias de busquedas.

Hemos establecido diversos conceptos clave relacionados con el tema objeto de nuestra
investigacion, con el fin de disefiar una ecuacién de busqueda que emplee distintos
operadores booleanos. Asimismo, hemos utilizado paréntesis para agrupar aspectos
conexos, lo que nos ha permitido filtrar los resultados y seleccionar el soporte documental
mas pertinente para los objetivos de nuestra investigacion. Adicionalmente, hemos
implementado operadores de truncamiento, lo que nos ha facultado para buscar derivados
de los distintos términos utilizados.

La determinacion de las palabras clave describe, en cierta medida, el contenido del
trabajo. La seleccion de estas palabras ha evolucionado a medida que hemos llevado a
cabo lecturas y hemos analizado la documentacion relacionada con la investigacion.

Una vez preseleccionadas las palabras clave, estas se han ajustado mediante el
tesauro de la UNESCO, con la intencion de realizar una busqueda mas controlada y
estructurada en relacion con nuestro campo de estudio. Esta metrologia nos ha permitido
identificar términos adicionales a las palabras clave previamente establecidas, los cuales,
en determinados casos, se ha encontrado presente en los articulos cientificos y
documentos consultados.

Con la finalidad de llevar a cabo busquedas mas exactas, se ha realizado el uso de
comillas, hemos utilizado operadores de truncamiento (“*”, “?”” o “$”), lo cual nos ha
permitido buscar un término especifico, asi como sus variantes, agrupando los conceptos
similares en bloques entre paréntesis.

Se han seleccionado recursos bibliograficos recientes, parametrizando las fechas
durante las busquedas; sin embargo, en los que respecta a la legislacion, se ha prestado
especial atencion al analisis de la normativa vigente, independientemente de su fecha de
publicacion en el Boletin Oficial del Estado, Boletin Oficial de la Junta de Andalucia o
en el Diario Oficial de la Union Europea.

41



Se ha realizado una consulta de forma exhaustiva en diversas bases de datos,
partiendo de las palabras clave establecidas previamente y sus sinébnimos, procurando
identificar documentos relacionados con el ambito de la orientacion educativa dentro del
sistema de Formacion Profesional, elaborando una ecuacién de busqueda centrada en
articulos recientes y actualizados, asi como recursos legislativos vigentes relacionados
con la educacion.

Para facilitar las consultas, hemos filtrado los resultados segun el formato (actas de
congresos, articulos cientificos, informes, estudios etc.), también hemos realizado una
parametrizacion por afios de publicacion. Nos hemos apoyado en gestores bibliograficos
que nos han servido tanto para realizar busquedas informativas, como para almacenar y
organizar documentos.

A través de todo este proceso desarrollado, hemos podido llevar a cabo un analisis
exhaustivo de la documentacion recopilada: articulos, revisiones, estudios e informes
publicados. Todo este corpus bibliografico consultado, nos ha permitido definir la
informacion mas relevante sobre nuestro tema objeto de estudio, adquirido un
conocimiento amplio sobre las medidas educativas y orientadoras para promover
procesos de orientacion profesional en el alumnado del modulo de “Itinerario Personal
para la Empleabilidad I”” del Ciclo Formativo de Grado Medio de Atencion a Personas en
Situacioén de Dependencia

2. Volumen de Bibliografia consultada para el desarrollo de la investigacion

Se ha realizado la lectura de mas de 30 articulos de revistas cientificas, 5 catadlogos e
informes vinculados al sistema educativo y la formacion profesional, se ha analizado en
torno a 20 documentos relacionados con la legislacion vigente en materia educativa.
Ademas, se ha realizado la lectura de otros documentos como libros, pactos y textos
diversos relacionados con la investigacion que estamos desarrollando.

3. Gestores y buscadores utilizados

Para facilitar la gestion de referencias bibliograficas y la organizacion de la informacion,
hemos utilizado principalmente el programa Mendeley, que nos ha permitido poder
realizar busquedas eficientes a través de los metadatos.

Ademas, hemos recurrido a Dialnet, empledndolo de manera similar a Mendeley.
El objetivo principal de utilizar esta plataforma ha sido diversificar nuestras opciones y
asegurarnos de que el acceso a la literatura fuese el adecuado, garantizando asi la
idoneidad de las selecciones realizadas.

Por otro lado, Google Académico ha sido una herramienta util para consultar datos,
aunque con un mayor nivel de revision por nuestra parte. Nos ha resultado practico para
localizar recursos de diversas fuentes, como editoriales y asociaciones profesionales. Si
bien este buscador puede presentar ciertos niveles de omisiones, ha sido un apoyo valioso;
el volumen de acceso a documentacion a través de esta herramienta es significativo y nos
permite crear carpetas y almacenar documentos facilmente.

IV. RESULTADOS

En la Ley Orgénica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenacion e integracion de la Formacion
Profesional, se identifican medidas que permiten al alumnado desarrollar su aprendizaje,
estableciendo un itinerario formativo. Es fundamental reconocer la singularidad de cada
persona, brindando al alumnado la oportunidad de reflexionar sobre su trayectoria
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académica y profesional. Esto facilita la configuracion de un itinerario formativo que se
alinee con sus inquietudes e intereses, promoviendo asi la formacion continua y la
educacion a lo largo de la vida.

Es importante que el alumnado aprenda a autoconocerse realizando un anélisis
reflexivo sobre sus caracteristicas personales de cada individuo, las cuales estan
estrechamente relacionadas con los vinculos desarrollados en el seno familiar, asi como
con las relaciones sociales en diferentes entornos. Todo esto contribuye a conformar las
particularidades de las diversas personas que componen nuestra ciudadania, cada una con
su sello personal que trasciende el &mbito profesional. De este modo, cada profesional
aporta a su capacitacion aquellas cualidades innatas que enriquecen su labor, aportando
su estilo propio y singularidad, marcados por su caracter, educacion y trayectoria vital
(Balsamo 2023, p. 88).

En el predambulo de la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo de Educacién, se establece que la
responsabilidad del ¢éxito escolar, no recae sobre el esfuerzo del alumnado
individualmente considerado, sino también sobre el esfuerzo de su familia, profesorado,
centros docentes, administraciones educativas y sobre la implicacion de la sociedad en su
conjunto.

En la Ley Orgénica 3/2020 también se incluyen aspectos relacionados con la
organizacion de la ensefianza y el aprendizaje a lo largo de la vida, con el fin de garantizar
la continuidad, coordinacién y cohesion entre todas las etapas del sistema educativo.
Tiene la finalidad de universalizar los conocimientos y las competencias que permitan el
aprendizaje de todo el alumnado.

En el analisis del Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, por el que se desarrolla la
ordenacion del Sistema de Formacion Profesional, hemos constatado que el sistema
educativo cuenta con medidas que permiten a los estudiantes de los Ciclos Formativos,
desarrollar el conocimiento para aprender a fijarse un itinerario formativo, con el que
persiga la configuracion de su perfil profesional, previamente determinado por el
alumnado, a través de un andlisis reflexivo y madurativo de su vocacion. La creacion de
este itinerario formativo, debe ser coherente con las preferencias, inquietudes, intereses,
capacidades y motivaciones de los educandos.

El Real Decreto 1128/2003, de 5 de septiembre, por el que se regula el Catalogo
Nacional de Cualificaciones Profesionales, establece que el Sistema de Formacion
Profesional brinda a las personas posibilidades de adquirir cualificaciones laborales, que
en muchas ocasiones permite a la ciudadania poder acceder al mercado laboral. Los
Ciclos Formativos ayudan a prevenir que las personas puedan experimentar desajustes
socioecondmicos que puedan generar efectos negativos en forma de marginaciones. En
este sentido, desde los Ciclos Formativos de Formacion Profesional, se potencia esta
inquietud compartida: el alumnado que logra obtener el Titulo de Técnica o Técnico de
Atencion a Personas en Situacion de Dependencia, cuenta con mayores competencias en
el ambito sociolaboral, lo que les permite enfrentarse al mundo laboral con mayores
posibilidades de insercion.

A través del Real Decreto 499/2024, de 21 de mayo, por el que se modifican
determinados reales decretos por los que se establecen titulos de Formacion Profesional
de grado medio y se fijan sus ensefianzas minimas, se incluye en los ciclos formativos los
modulos “Itinerario Personal para la Empleabilidad I” e “Itinerario Personal para la
Empleabilidad II”, a través de estos modulos se ofrece una formacion disefiada para
prevenir que el alumnado experimente situaciones, en las que su vulnerabilidad, se pueda
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ver expuesto a ser victimas de ilegalidades en el ambito laboral. El profesorado de la
especialidad de Formacion y Orientacion Laboral debe actuar en forma de mentores con
el alumnado de los Ciclos Formativos, acompafidndoles en la toma de decisiones,
potenciado el proceso de desarrollo académico, favoreciendo su autoconcepto,
potenciando su desarrollo personal, ofreciendo orientacion en la toma de decisiones,
sirviendo de guia para el proceso de descubrimiento de los intereses del alumnado,
maximizando sus talentos, empoderandoles para enfrenarse al desafio de saber
incorporarse al mundo laboral, conociendo las peculiaridades relacionadas con los
aspectos legales vinculados a los derechos laborales, potenciando la cualificacion y
recualificacion laboral a lo largo de la vida, a través de las posibilidades que ofrece la
educacion permanente y el sistema educativo en la actualidad.

En el andlisis desarrollado de este Real Decreto 499/2024, es importante destacar
que a través del modulo “Itinerario Personal para la Empleabilidad I” del curso 1°y a
través del modulo “Itinerario Personal para la Empleabilidad 11, que forma parte del
curso 2° del Ciclo Formativo de Grado Medio de Atencion a Personas en Situacion de
Dependencia, existen contenidos, por el cual se puede dotar a los estudiantes de
inquietudes para la formacion permanente, pudiendo conocer el alumnado aquellas
alternativas existentes en materia formativa, inspirada en la educacion a lo largo de la
vida.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El articulo 1 de la Ley Organica 3/2022 de ordenacion e integracion de la Formacion
Profesional se establece que la finalidad de la normativa es regular, a través de un régimen
de acompanamiento de profesionales, un sistema capaz de atender las necesidades de
flexibilidad de la formacién de las personas, en atencion a los intereses, expectativas y
aspiraciones educativas de las personas a lo largo de su vida, que sirva a la ciudadania
con la flexibilidad suficiente para generar itinerarios educativos que puedan ser versatiles,
susceptibles de poder adaptarse a los cambios de las nuevas necesidades educativas y
productivas que demande la sociedad de hoy.

El Real Decreto 659/2023, de 18 de julio, por el que se desarrolla la ordenacion del
Sistema de Formacion Profesional en el articulo 3 “Funciones y objetivos generales del
Sistema de Formacion Profesional” destaca como uno de los objetivos; promover
orientacion profesional a lo largo de la vida, que favorezca en las personas la toma de
decisiones, la gestion de sus carreras profesionales y formativas, potenciando la eleccion
y el desarrollo de una identidad profesional motivadora, facilitando al alumnado el
conocimiento de las oportunidades existentes en el sistema educativo.

El papel que desempeia la orientacion en el sistema educativo se encuentra en
constante evolucion durante todas las etapas educativas, contribuye a que el alumnado
desarrolle un proceso de identificacion de las diferentes profesiones, aprendiendo a
determinar su auto identidad, a través de un analisis indagatorio y reflexivo, que mediante
un proceso personal de continua negociacion, el alumnado pueda ser guiado para llegar a
determinar su futuro académico, desarrollando su eleccion a través de un proceso
madurativo.

En esta profunda negociacion juega un papel determinante el periodo en el que el
alumnado desarrollan el médulo de “Formacion en Centros de Trabajo”, que se encuentra
presente en todo el Sistema de Formacion Profesional, a través del cual el alumnado puede
practicar las capacidades que ha adquirido durante el desarrollo de sus estudios, en
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empresas vinculadas al sector de la Atencion a Personas en Situacion de Dependencia,
realizando las funciones propias del puesto de trabajo en un entorno real, participando en
los servicios. Durante esta etapa, el alumnado experimenta un proceso de confirmacién o
rechazo hacia su profesion, llevando a la aceptacion de la profesion o, por el contrario, a
un proceso de disconformidad y conflicto interno, que le lleve a replantearse la idoneidad
de la eleccion realizada.

En este proceso se conjuga distintos intereses, por un lado defendemos que debe
existir una vocacion sustentada en la necesaria identidad profesional del alumnado, pero
también desempena un papel importante la insercion sociolaboral, que reporta muchos
beneficios a las personas, ya que los aspectos laborales trascienden a las distintas
dimensiones de la vida.

Los titulos del Sistema de Formacion Profesional se encuentran bajo las exigencias
derivadas del Sistema Nacional de Cualificaciones y Formacion Profesional.

En las distintas lecturas realizadas, se indica la necesidad de respetar al alumnado
y la importancia de fomentar su creatividad. Las ofertas académicas son determinadas por
las necesidades productivas, a través de las cuales se establece el Catalogo Nacional de
Cualificaciones Profesionales.

Es necesario encontrar el equilibrio para que las ofertas académicas puedan atender
los deseos, capacidades y originalidad del alumnado, sin que prevalezca la necesidad de
ofrecer ofertas académicas, en las que impere la inquietud de satisfacer las demandas
productivas.

La educacion que recibe el alumnado del Ciclo Formativo de Grado Medio de
Atencion a Personas en Situacion de Dependencia, debe estar inspirada en potenciar el
desarrollo pleno de las personas, fomentando la educacion en las distintas etapas de la
vida. Una vez finalizado el Ciclo Formativo de Grado Medio, se debe fomentar en el
alumnado, intereses por continuar en los Ciclos Formativos de Grado Superior, siendo
coherente para este alumnado, continuar sus estudios en algunos de los ciclos formativos
ofertados, dentro de la familia profesional de Servicios Socioculturales y a la Comunidad,
para lo cual es necesario que el alumnado, posea una identidad profesional, con la que se
pueda configurar un itinerario educativo relacionado con la rama de conocimiento
vinculada al Titulo de Técnica o Técnico de Atencién a Personas en Situacion de
Dependencia.

A través del modulo “Itinerario Personal para la Empleabilidad I” el alumnado
pueda valorar las caracteristicas de los puestos de trabajos, relacionados con la Atencion
a Personas en Situacion de Dependencia y los diferentes ambitos donde se desarrolla
dicha actividad laboral, asi como la definicién de sus actitudes y capacidades, con la
finalidad de que puedan realizar una correlacion de estas actitudes y capacidades propias
del alumnado, con las caracteristicas de los puestos de trabajo de Técnica o Técnico de
Atencion a Personas en Situacion de Dependencia y las motivaciones que le mueven al
alumnado, en relacion a su trayectoria profesional y su futuro inmediato.

Es fundamental que las medidas educativas fomenten el conocimiento de las
personas, del ambiente en el que se desarrolla, propiciando sus capacidades para
participar activamente en la sociedad, como miembro de una comunidad de destino
comun, de la cual, todas las personas formamos parte.

Es necesario dotar a las personas de los recursos y herramientas necesarias para que
puedan tomar control de sus propias vidas, ejerciendo protagonismo en las decisiones que
les afecten, persiguiendo soluciones para que puedan enfrentarse a sus problemas, sean
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criticos, para lo cual, todas las personas deben gozar de la oportunidad de poder
expresarse y que no queden excluidas, asi mismo que puedan participar y sean los
protagonistas de sus procesos de desarrollo.

Las medidas educativas, deben propiciar en sus diferentes niveles, la creatividad
del alumnado, fomentando sus capacidades, maximizando sus talentos, a fin de contribuir
a la construccion de una sociedad con personas responsables de si mismas, en este sentido,
desde las unidades didacticas de los modulos “Itinerario Personal para la Empleabilidad
I’ e “Itinerario Personal para la Empleabilidad II”” se abordan estas competencias.

Las medidas educativas, deben respetar siempre a la persona, propiciando el libre
desarrollo de su personalidad humana, respetando su trasfondo social, herencia familiar,
con la finalidad de propiciar una sociedad rica, diversa y singular.

Atender el caracter unico de las personas es fundamental, brindandole la ocasion al
alumnado de reflexionar sobre su trayectoria académica y profesional, para la
configuracién de un itinerario formativo acorde a sus inquietudes e intereses, potenciando
la formacidn permanente y la educacion a lo largo de la vida.
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Educacion social y migracion: buenas practicas
para la inclusion sociolaboral

Ana Isabel Zola Pacocha
Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: La Educacion Social esta ante un nuevo reto, o quizas deberiamos verlo como un reto
evolucionado, surgido tras el paso de la Pandemia y la exacerbacion de desigualdades
estructurales vinculadas a la movilidad, brechas digitales, precarizacion laboral, aumento de la
pobreza y poca atencion de necesidades basicas en territorios de origenes que son, entre otros
elementos como el conflicto y las violencias estructurales, causantes de la movilidad humana con
fines de permanencia a paises con mejores condiciones de vida, mas oportunidades de formacion,
bienestar y calidad de vida, ese nuevo reto es la inclusion sociolaboral de poblacién migrante que
junto a situaciones administrativas irregulares y factores de riesgo y vulneracion se encuentran en
exclusion social. Es por ello por lo que esta investigacion busca analizar la perspectiva
socioeducativa de la inclusion sociolaboral con personas migrantes durante y tras la pandemia, a
partir de un enfoque mixto, que analiza la exclusidén sociolaboral atendidas por educadoras/es
sociales de entidades publicas y privadas en Espafa a través de 10 grupos de discusion con 42
participantes (analizados mediante el software Atlas.ti v24), y una encuesta a 368 entidades,
validada con Analisis Factorial Exploratorio (AFE) y el indice de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)
(N=411) (SPSS v29). Sobre lo cuales se encontrd que las situaciones mas atendidas por las
entidades y agentes socioeducativos sobre la poblacion migrante incluyeron la falta de formacion
(69%), condiciones laborales precarias (67%), desigualdad de oportunidades (67%) y dificultades
para el acceso a una primera ocupacion (65%) y para lo cual se emplearon como estrategias y
recursos principales la orientacion, el acompafiamiento, itinerarios integrales de insercion y
formacion socioeducativa.

Palabras clave: exclusion; inclusion sociolaboral; migrantes; buenas practicas; educadores
sociales.

Abstract: Social Education is facing a new challenge—or perhaps it should be seen as an evolved
challenge—arising from the aftermath of the pandemic and the exacerbation of structural
inequalities related to mobility, digital divides, labor precariousness, increasing poverty, and the
neglect of basic needs in territories of origin. These, along with other factors such as conflict and
structural violence, are among the main causes of human mobility aimed at settling in countries
with better living conditions, more educational opportunities, and higher well-being and quality
of life. This new challenge is the socio-labor inclusion of the migrant population, who, together
with irregular administrative situations and various risk and vulnerability factors, find themselves
in social exclusion. Therefore, this research aims to analyze the socio-educational perspective of
socio-labor inclusion with migrants during and after the pandemic, using a mixed-methods
approach. It examines socio-labor exclusion addressed by social educators from public and private
organizations in Spain through 10 focus groups involving 42 participants (analyzed using Atlas.ti
v24 software) and a survey of 368 organizations, validated through Exploratory Factor Analysis
(EFA) and the Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) index (N=411) (SPSS v29). The findings reveal that
the most commonly addressed situations by organizations and socio-educational agents regarding
the migrant population included lack of training (69%), precarious working conditions (67%),
unequal opportunities (67%), and difficulties in accessing a first job (65%). The main strategies
and resources employed to address these issues were guidance, support, comprehensive insertion
pathways, and socio-educational training.

Keywords: exclusion; socio-labor inclusion; migrants; good practices; social educators.
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I. INTRODUCCION

Las dificultades por movilidad y migracion fueron una de las situaciones mas atendidas
por las entidades socioeducativas, siendo este colectivo uno de los colectivos vulnerables
en cuanto al acceso al mercado laboral y al desempleo durante y tras la pandemia, al
tiempo que a nivel social se exacerbaron las formas de desigualdad y discriminacién y
que han supuesto la implementaciéon de diversas acciones y estrategias eficaces para
favorecer su inclusion sociolaboral. Es por tanto que dicha situacion coloco en evidencia
las fuertes condiciones de hiper precariedad del colectivo y altos niveles de
vulnerabilidad, especialmente a quienes se encontraban y encuentran con trabajos de
temporada, refugiadas y solicitantes de asilo, por los habilitantes en empleo, educacion y
salud que suponen la situacion migratoria en cualquier contexto (Melendro y Ferreira,
2023).

Para el afio 2020 el 11,1% de la poblacién en Espafia era extranjera, es decir
5.235.375, en el 2021 aumento 0,3% puntos porcentuales incrementando en 167.327 y
para el 2022 aumento 0,2% respecto al afio anterior, para un total de 5.509.046, de
acuerdo con los datos registrados en el INE (2024). A pesar de encontrarse en el periodo
mas critico de la pandemia, no solo por movilizacion sino por economia, la poblacion
extranjera siguid aumentando y supusieron una demanda de ofertas y atenciones
pertinentes a sus necesidades y situacion de dificultad (acceso a educacidon, empleo,
vivienda, documentacion, entre otros). Al respecto, las entidades socioeducativas que
estuvieron acompafiando los procesos especializados, con quienes se desarrolla la
presente tesis doctoral, reconocen como situaciones mas atendidas durante y tras la
pandemia, las dificultades por movilidad y migracion siendo este colectivo uno de los
colectivos vulnerables en cuanto al acceso al mercado laboral y a quienes se les
exacerbaron las formas de desigualdad y discriminacién, suponiendo entonces la
implementacion de diversas acciones y estrategias eficaces para favorecer su inclusion
sociolaboral. Es por tanto que dicha situacion coloca en evidencia las fuertes condiciones
de hiper precariedad del colectivo y altos niveles de vulnerabilidad, especialmente a
quienes se encontraban y encuentran con trabajos de temporada, refugiadas y solicitantes
de asilo, por los habilitantes en empleo, educacion y salud que suponen la situacion
migratoria en cualquier contexto (Melendro y Ferreira, 2023). No en vano se reconoce
que una proporcion considerable de la poblacion migrante se encuentra en situacion de
exclusion social, sobre todo aquellos que proceden de paises no comunitarios y cuentan
con situaciones administrativas irregulares, de acuerdo con el informe "El Estado de la
Pobreza 2024" de la Red Europea de Lucha contra la Pobreza y la Exclusion Social
(EAPN), para el 2023 el 54,1% de la poblacién extranjera se encontraba en dicha
situacion.

Para estos casos los agentes socioeducativos de diversas entidades hacian frente con
adaptaciones para no dejar de lado a nadie, acompanar y orientar a quienes no contaban
con redes sociales (familiares, amigos, colegas), especialmente para soportarse y esperar
el fin de la pandemia, continuar sus planes y proyectos para adaptarse a la nueva
comunidad que habian escogido, asentarse y avanzar, poniendo en marcha ajustes y
acciones especializadas con intervencion socioeducativa pertinente para cada caso. En
este escenario desde la Pedagogia Social y Educacion Social, se han estudiado y orientado
acciones en entornos comunitarios y especializados, especialmente en procura de la
inclusion de la poblacion “no normalizada”, siendo necesario el desarrollo de estrategias
y acciones vinculadas desde el ambito de la educacidon social especializada con la
poblacién migrante, por ocuparse del despliegue de acciones con individuos y/o
colectivos en situacion de vulnerabilidad, dificultad, riesgo o inadaptacion social, en los
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que se dan necesidades y privaciones que afectan negativamente su socializacion y la
articulacion con la comunidad (Gémez, 2003; Del Pozo, Jiménez y Barrientos, 2018;
Limoén, 2017) como ocurre con esta poblacion desde que se dan las movilizaciones
humanas y evidenciado con mayor detalle en la pandemia, en la que todos estdbamos en
el mismo mar, pero algunos iban en yates, lanchas o en lo que pudieran para sobrellevar
la situacion y entonces el reto no solo era controlar la emergencia, sino valorar el
restablecimiento a la “normalidad”.

Es por lo anterior que un nuevo reto para la educacion social es la inclusion
sociolaboral tras la pandemia, enfocandose en los comienzos propios de la Pedagogia
Social, con las sujetos y colectivos en dificultad social y situacion de riesgo en procura
de su inclusién, a lo que Caride, Gradaille y Caballo (2015) conceptualizan desde la
educacién con el dar frente a las necesidades, situaciones, dificultades y realidades que
se dan dia tras dia, tomando como premisa la garantia y acceso a esos derechos y deberes
propios de la condicién ciudadana y del ser humano, indistintamente de donde se
encuentre y de donde provenga. Es asi como desde esta tesis doctoral busca como
objetivos para su estudio, el andlisis de la perspectiva socioeducativa de la inclusion
sociolaboral con personas migrantes durante y tras la pandemia, a través del estudio del
fenomeno de la exclusion sociolaboral desde la atencion socioeducativa, el analisis de los
programas y recursos propios para la inclusion sociolaboral y la identificacion de buenas
practicas de las entidades y agentes socioeducativos.

Para lo anterior, se estudiard en dos partes con sus respectivos capitulos los
elementos necesarios desde la educacion social y la migracion, las buenas practicas para
la inclusion sociolaboral. De ese modo, en la primera parte se aborda desde el marco
teorico y el estado de la cuestion en cuatro capitulos: 1) la Pedagogia Social:
aproximaciones disciplinares y profesionales para la intervencién socioeducativa con
personas migrantes, 2) exclusion y la inclusion sociolaboral, 3) migracion y refugio y 4)
buenas practicas y estrategias para la inclusion. En la segunda parte se analiza la
metodologia de la investigacion, organizada en tres capitulos:1) metodologia, 2)
resultados y analisis y, por ultimo, 3) conclusiones y propuestas, organizadas en funcion
de lo identificado a nivel tedrico y los hallazgos de la metodologia.

II. OBJETIVOS

1. Objetivo general

e Analizar la perspectiva socioeducativa de la inclusion sociolaboral con personas
migrantes durante y tras la pandemia.

2. Objetivos especificos

e Estudiar el fenomeno de la exclusion sociolaboral de las personas migrantes
desde la atencion socioeducativa.

e Analizar la perspectiva socioeducativa de los programas y recursos para la
inclusion sociolaboral con personas migrantes.

e Identificar las buenas practicas socioeducativas con personas migrantes.
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II. METODO

1. Participantes y muestra

La poblacion objetivo incluye educadores sociales colegiados en Espafia, profesionales
que trabajan en ambitos como servicios sociales, salud, educacion, justicia juvenil o
atencion a personas mayores, migrantes y otros grupos vulnerables. Su labor es clave para
la insercién sociolaboral, especialmente tras la crisis pandémica, lo que los convierte en
actores fundamentales para identificar buenas practicas y desafios en este campo. La
muestra se seleccion6 mediante un disefio por conglomerados, estratificado por regiones
y tipo de institucion (publica o privada), para garantizar representatividad nacional.

1.1.Tamario muestral

En Espafia participaron 368 educadores sociales, distribuidos proporcionalmente en
comunidades autonomas.

1.2. Criterios de estratificacion

En Espafia se empled la clasificacion NUTS (Nomenclatura de Unidades Territoriales
Estadisticas) para asegurar cobertura en todos los niveles territoriales (NUTS I, II y III).

2. Técnicas e instrumentos

2.1. Encuesta

El cuestionario esté estructurado en varias secciones que recopilan informacion detallada
sobre los profesionales y programas de insercion sociolaboral. Comienza con datos de
identificacion, incluyendo género, formacion profesional, experiencia, entidad a la que
pertenecen y naturaleza de la titularidad. Luego, se enfoca en los programas de insercion
sociolaboral, solicitando detalles como el nimero de programas, poblacion atendida,
objetivos, actividades y tipos de evaluacion. A continuacion, evalua mediante escalas
Likert (1-5) tres dimensiones clave: situaciones de exclusion sociolaboral y poblaciones
afectadas, recursos y programas disponibles (como formacion, acompainamiento y
financiacion), y elementos de proteccion en itinerarios de insercidon (como habilidades
sociales, resiliencia y coordinacion interinstitucional). Finalmente, incluye una seccion
abierta para identificar buenas practicas y palabras clave que las definan.

2.3. Grupos focales

El protocolo de grupos de discusion esté estructurado en dos partes principales: datos de
identificacion y preguntas orientadoras. La primera secciéon recoge informacion
demografica y profesional de los participantes, incluyendo género, formacion principal,
tiempo de experiencia en programas de insercion sociolaboral, entidad a la que pertenecen
(publica, privada o concertada), territorio de accidon y detalles sobre los programas que
implementan. La segunda parte consta de siete preguntas orientadoras disefiadas para
guiar la discusion grupal, centrandose en temas como situaciones prioritarias de exclusion
sociolaboral durante la pandemia, poblaciones afectadas, recursos y programas
disponibles, identificacion de buenas practicas, beneficios para los participantes, retos y
dificultades, y politicas prioritarias para la inclusion sociolaboral. El protocolo cierra con
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un espacio abierto para comentarios adicionales, buscando obtener una vision integral y
colaborativa sobre los desafios y logros en el &mbito de la insercion sociolaboral.

3. Enfoque de investigacion

La metodologia de este estudio se desarrolla dentro del marco del proyecto de [+D+i
"Educacion Social y COVID-19 en Espana y Portugal: Exclusion Sociolaboral tras la
Pandemia y Buenas Précticas para la Inclusion (ESIN)", presentado ante el Ministerio de
Ciencia e Innovacion. En funcion del objetivo del estudio, se requiere la aplicacion de
diversos métodos y técnicas de recoleccion y andlisis de informacion. Por ello, se adopta
una estrategia metodologica basada en un enfoque mixto de investigacion estructurada en
tres fases progresivas: I) Diagndstico, 1) Triangulacién y III) Formulacion.

IV. RESULTADOS

Con relacion a los tipos de programas y recursos principales en los que trabajan los
educadores sociales, diferenciando entre quienes atienden a personas migrantes o
refugiadas y quienes no, utilizando para ello la prueba Ji? como contraste estadistico, se
reconoce que la mayoria de los educadores sociales que trabajan con personas migrantes
o refugiadas participan en programas de acogida, acompanamiento, formacion
socioeducativa, proyectos de vida e itinerarios integrales de insercion sociolaboral.

Por el contrario, el analisis revela que existen diferencias estadisticamente
significativas en otros tipos de programas, donde la atencion a personas migrantes o
refugiadas estd mucho mas asociada. Especificamente, se observan diferencias en
programas de alfabetizacion digital (p = 0,019), donde el 96,0% de los educadores que
trabajan con migrantes participan en este tipo de acciones, frente al 84,2% de los que no.
La ensefianza del castellano y de lenguas autondémicas presenta una diferencia aun mas
marcada (p < 0,001), ya que el 83,2% de los educadores que atienden a migrantes
intervienen en esta area, comparado con solo el 31,6% de quienes no lo hacen.

En cuanto a los programas de intermediacion laboral con entidades y empresas,
también se detecta una asociacion significativa (p = 0,007), con una participacion del
94,5% entre los educadores que atienden migrantes, frente al 78,9% entre los que no lo
hacen. Asimismo, los programas de emprendimiento muestran un vinculo relevante (p =
0,002), donde el 84,1% de quienes trabajan con poblacion migrante o refugiada impulsan
acciones en esta area, en contraste con el 55,6% de los que no trabajan con esta poblacion.

Estos datos sugieren que la atencion a personas migrantes y refugiadas es cubierta
mediante un perfil de intervencidon especializado, orientado hacia la cobertura de
necesidades legales, lingiiisticas, de acceso a derechos bdasicos y de insercion
sociolaboral. Estos ambitos representan diferencias en el ejercicio profesional de los
educadores sociales, y las instituciones que representan que trabajan con esta poblacion,
reflejando una respuesta a las barreras especificas que enfrentan las personas migrantes
en los procesos de inclusion social.

Por su parte, los participantes de los grupos focales confirman algunas de las
tendencias identificadas en los datos cuantitativos, Uno de los recursos mas destacados
es el trabajo con jovenes migrantes no acompainados en programas de insercion
sociolaboral, como se menciona en GF16, participante P5: “Nos dedicamos a la
documentacién y la insercion de estos chavales tan maravillosos que nos llegan de los
ISL, de los Points y de todos lados.”
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Aqui se evidencia la prioridad dada a la documentacion administrativa y a la
insercion laboral como ejes de actuacion fundamentales.

La alfabetizacion digital y la adaptacion a nuevas modalidades de formacion
también aparecen como componentes clave. En GF12, participante P1, se subraya la
dificultad que enfrentaron los jovenes migrantes en el acceso a la educacion online: "era
muy dificil las clases hacerlas online desde el instituto con ellos", reflejando asi la
importancia de incluir la alfabetizacion tecnoldgica como parte del itinerario de inclusion.
La ensefianza de lengua también es un recurso transversal. En varios grupos, se evidencia
como la falta de dominio del idioma local limita gravemente las posibilidades de
insercion, lo que obliga a los programas a integrar modulos de aprendizaje lingiiistico en
paralelo a las actividades de formacion laboral y educativa.

En lo referente a los elementos y factores de proteccion en los procesos e itinerarios
de insercion sociolaboral los factores se agruparon en tres categorias: habilidades
personales y sociales, apoyo social y familiar, y apoyo institucional. En lo referente a las
habilidades personales y sociales, el fortalecimiento de las habilidades sociales es
trabajado por el 99,7% de los educadores que atienden migrantes, frente al 94,7% de los
que no lo hacen. Esta diferencia presenta significacion estadistica con un valor p de 0,005.
El desarrollo de la resiliencia también muestra una diferencia significativa, ya que el
97,5% de los programas para poblacion migrante incluye este componente, frente al
89,5% de los programas que no trabajan con esta poblacion, con un valor p de 0,043. La
flexibilidad en la intervencion alcanza el 97,1% entre quienes trabajan con migrantes y el
84,2% entre quienes no lo hacen, con una diferencia significativa p de 0,003. Las
competencias emocionales son consideradas en el 99,1% de los programas que atienden
migrantes y en el 89,5% de los otros programas, diferencia estadisticamente significativa
con un valor p de 0,001. EI trabajo en equipo aparece en el 98,8% de los programas
dirigidos a migrantes y en el 89,5% de los restantes (p = 0,003) esta diferencia parece ser
estadisticamente significativa. El fomento del liderazgo y la autonomia personal se
observa en el 98,7% de los programas de atencidon a migrantes y en el 89,5% de los otros,
también con una diferencia significativa.

Asi mismo, es posible identificar barreras especificas como la baja alfabetizacion,
el desconocimiento del idioma y las dificultades para seguir procesos educativos
formales. Tal como se senala en GF12 por un participante: “La mayoria son inmigrantes
con muy poco nivel, no saben leer, no saben escribir muchas veces entonces era muy
dificil las clases hacerlas online desde el instituto con ellos.”

En el ambito del apoyo social y familiar, el apoyo social y comunitario es mas
frecuente entre los programas dirigidos a migrantes, con un 95,9% de presencia frente a
un 84,2% en los otros programas, una diferencia significativa p = 0,019. El apoyo familiar
se registra en un 88,7% en los programas que atienden migrantes y en un 84,2% en los
que no, aunque esta diferencia no es estadisticamente significativa con un valor p de
0,554. El acompafniamiento longitudinal durante el proceso, aunque frecuente, no presenta
diferencia significativa entre los dos grupos, con un 94,7% de presencia entre quienes
trabajan con migrantes y un 89,5% entre quienes no, valor p de 0,339.

En cuanto al apoyo institucional, la coordinaciéon interinstitucional con redes y
entidades aparece en el 95,0% de los programas dirigidos a poblacion migrante y en el
73,7% de los programas que no trabajan con esta poblacion, con una diferencia
significativa y un valor p de 0,000. La adopcion de un enfoque complejo y sistémico de
actuacion es reportada en el 94,6% de los programas que atienden migrantes frente al
72,2% de los otros, también con una diferencia significativa. La inclusion del enfoque
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socioeducativo junto al técnico-profesional alcanza el 96,2% en programas que trabajan
con poblacion migrante y el 78,9% en los demas, presentando un valor p de 0,001.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La inclusion sociolaboral de la poblacion migrante debe responder en primera medida al
acceso al empleo, como habilitante para el acceso a otros servicios y derechos, atendiendo
a su vez a la inclusion de estrategias que favorezcan ese propdsito, como la orientacion
para su situacion regular, formacién en idiomas, orientaciones profesionales y
capacitacion laboral como estrategias educativas inclusivas y resilientes, que estén en
consonancia con intervenciones socioeducativas eficaces y pertinentes a las trayectorias
individuales y colectivas. Por lo anterior, las acciones y estrategias que se desarrollen en
cada caso deben responder a elementos principales considerados en las buenas practicas,
como: acciones centradas en las personas, participacion activa (estar no implica hacer y
responder) trabajo en red, evaluacion continua, la adaptacion y respuesta a necesidades y
capacidades, trabajar desde un enfoque preventivo y de atencion, fomentar el desarrollo
de competencias, apuntar al a la eficacia, pertinencia y relevancia.

No obstante, es necesario comprender que para llevar a cabo las acciones y
estrategias eficaces que procuren la inclusion sociolaboral, que se encuentran definidas,
que se siguen creando, que evolucionan y que se adaptan, es también importante pensar
en la actualizacion de las entidades y agentes socioeducativos en términos de intervencion
socioeducativa, de trabajo en red y de enfoques holisticos, para que las respuestas que se
trabajen respondan de forma pertinente y eficaz a las trayectorias individuales y colectivas
de la poblacion migrante, al tiempo que se puedan tener discusiones y acuerdos con los
estados de bienestar para la actualizacion de esas realidades, con sus necesidades y
capacidades.

Asi mismo, la integracion de enfoques multiculturales e interculturales desde el
entendimiento de las culturas y la resignificacion individual que se transforma, en el
marco de los diferentes sectores, el trabajo multisectorial por cuanto incrementa la
efectividad de los procesos desde un enfoque holistico y sostenido que aborda tanto las
barreras inmediatas como las estructurales que las personas migrantes afrontan,
facilitando la generacion de mayores redes sociales, de apoyo y andamiaje. En cuanto al
establecimiento de politicas claras y pertinentes, pero sobre todo inclusivas y que apoyen
la integracion a través de un acceso equitativo a la educacion, la salud, el empleo y otros
servicios criticos, con rutas claras que garanticen la atencidn y se preocupen por generar
acciones para la prevencion y promocion de los derechos.

Por ultimo, es necesario dejar en la mesa como discusion la importancia de
acompaiiar el desarrollo de estas acciones con un enfoque en la comunidad de acogida,
no basta unicamente con abrir puertas e iluminar el camino para que quien no es el
autoctono sepa como moverse en cada dimension, sino que es necesario que el propio
pueda identificar, reconocer y analizar los beneficios, potencialidades y capacidades que
un migrante trae a su pais, desde lo econdémico, politico, cultural y social, porque
ciertamente la movilidad humana y, especialmente, la migracion no dejara de ser un
proceso que cambie la estructura del territorio de acogida, ni mucho menos del que se
deja.
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Estudio comparado de la educacion primaria

Matilde Palma Velazquez
Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: Algunos datos que indica el viaje de la educacion finlandesa hacia los primeros lugares
del ranking mundial tuvieron su impulso durante el antiguo sistema educativo lo que sugiere que
las reformas finales de los 80 y principios de los 90 no fueron la causa tnica de este auge (Heller,
2022). De ahi surge el interés por estudiar el contexto histérico y cultural de Finlandia como un
punto de partida que permita comprender mejor las causas de la prolongada trayectoria de éxito
de su sistema educativo. Este analisis inicial servird como base para, posteriormente, examinar
los contextos cultural y sociopolitico de Espafia y Estonia, asi como sus respectivos sistemas
educativos, con el fin de construir una visiéon comparativa a través de un estudio comparativo
dentro de un marco europeo que incluya el sistema educativo en el que nos encontramos (Espaiia),
el de consolidado éxito (Finlandia) y datos que entiendan el sistema educativo que ha emergido
recientemente como referente (Estonia).

Palabras clave: sistema educativo; éxito académico; Espaia; Finlandia; estudio comparativo.

Abstract: Some data suggest that Finland's journey toward the top ranks of global education
began during its earlier school system, indicating that the reforms of the late 1980s and early
1990s were not the sole cause of its educational rise (Heller, 2022). This leads to an interest in
studying the historical and cultural context of Finland as a starting point to better understand the
reasons behind the long-standing success of its educational system. This initial analysis will serve
as a foundation for subsequently examining the cultural and sociopolitical contexts of Spain and
Estonia, along with their respective educational systems, in order to develop a comparative
perspective in a comparative work within a European framework that includes the educational
system we are part of (Spain), the one with a long-standing success (Finland), and the one that
has recently emerged as a reference model (Estonia).

Keywords: educational system; academic success; Spain; Finland; comparative study.

I. INTRODUCCION

El presente trabajo de exposicion se enmarca en la XII Jornada de Investigadores en
Formacion del Programa de Doctorado en Educacion. En esta oportunidad se presentan
los avances del proyecto de investigacion doctoral. La investigacion consiste en un
estudio comparado de la etapa de Educaciéon Primaria (ISCED 1) en los sistemas
educativos de Finlandia y Espafia, incluyendo, de forma somera y meramente indicativa,
algunas referencias al sistema educativo de Estonia, pais que se ha posicionado como uno
de los mas exitosos en Europa segtin las evaluaciones PISA al alumnado. Ademas del
enfoque en los aspectos didacticos, curriculares y metodoldgicos de esta etapa educativa
en los sistemas sefalados, se ha prestado especial atencion al perfil del profesorado que
ejerce en el ambito de la educacion formal publica en Finlandia y Espafia. Este analisis
del perfil del profesorado de Primaria en ambos paises permite profundizar en la
comprension de las similitudes, diferencias y particularidades de sus respectivos sistemas
educativos.

La figura docente constituye un factor clave en la determinacion del éxito de un
sistema educativo, tal como se concibe en una porciodn significativa de la bibliografia
especializada. Por lo tanto, la indagacién en el perfil docente de un sistema educativo
resulta fundamental para su comprension integral. Con el fin de ofrecer un orden analitico
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al estudio del perfil docente que interviene en la etapa de Educacién Primaria, se ha
adoptado una perspectiva basada en el ciclo vital profesional, considerando las distintas
fases en la trayectoria de quienes ejercen la docencia: desde su formacion académica
inicial en la universidad, el acceso a la funcién docente en centros publicos, la
consolidacion del rol docente, la formacion continua a lo largo de la vida profesional, las
condiciones laborales, y el curriculo especifico necesario para la programacién didactica.
Este enfoque busca ofrecer una comprension mdas completa y comparativa de las
realidades docentes en Finlandia y Espaia.

II. METODO

1. La comparacion como método

“La comparacion como método principal de acceso al saber” (Garcia Garrido, 1986, p.
114), ha sido empleada en el presente trabajo de investigacion dentro de la disciplina de
la Educacién Comparada para estudiar el sistema educativo en Finlandia y Espafia. La
Educacion Comparada es una disciplina clave para comprender y analizar los sistemas
educativos en un contexto global (Garcia Garrido, 1986). Segin Ferrer Julid (1990, p.
17), “el profesor W.D. Halls public6 una obra fundamental que logré sintetizar el estado
del arte de esta disciplina hasta finales de los afnos ochenta”. “La Educacién Comparada,
en tanto que disciplina cientifica, ha evolucionado hacia un enfoque metodologico
sistematizado, inspirado en las finalidades del estudio comparado” (Ferrer Julia, 1990, p.
23), este enfoque comparado en el trabajo de investigacion que se esta realizando busca,
entre otros objetivos, identificar las diferencias y similitudes entre los sistemas educativos
de distintos paises europeos, con especial atencion a Finlandia y Espafia, para una
comprension profunda de sus sistemas educativos. Asimismo, resalta la importancia de
los factores contextuales e historicos, entre otros, propios e identitarios de cada pais, como
elementos clave para entender la estructura y funcionamiento de ambos sistemas
educativos. Un sistema educativo solo puede entenderse plenamente mediante el analisis
de su contexto historico, cultural y supranacional. El enfoque comparado permite,
ademads, comprender mejor el propio sistema al contrastarlo con otros, considerando tanto
factores locales como dindmicas globales, especialmente las influencias de la
Globalizacion y la Postmodernidad.

Siguiendo a Garcia Garrido (1986, p. 91), “la Educacion Comparada, entendida
como una disciplina cientifica, aspira a ser un campo de conocimiento sistematizado y
coherente que permita profundizar en la comprension de los sistemas educativos a nivel
global”. El deseo subyacente es que los individuos puedan superar las fronteras estrechas
de sus propias sociedades, ampliando su perspectiva para conocer y comprender mejor a
los demas pueblos (Garcia Garrido, 1986). En este sentido, “los sistemas educativos son,
en principio, los principales beneficiarios de los avances que ofrece esta ciencia” (Garcia
Garrido, 1986, p. 92). Segin Garcia Garrido (1986), la Educaciéon Comparada no se limita
a la comparacion superficial de sistemas, sino que busca contribuir significativamente al
entendimiento mutuo entre los pueblos. Para alcanzar este objetivo, es necesario
profundizar en los fundamentos de los sistemas educativos, desenterrando sus raices
histéricas, politicas y culturales, lo que permitird una interpretacion mas rica y precisa de
sus estructuras y dinamicas. Asi, esta disciplina no solo se limita a la descripcion, sino
que se erige como un vehiculo para el conocimiento profundo y la reflexion critica, que
facilita la mejora continua de los sistemas educativos a nivel global. De esta forma, “es
posible examinar las reformas llevadas a cabo, evaluar sus resultados desde una
perspectiva global y establecer metas educativas alineadas tanto con las posibilidades
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nacionales como con los referentes internacionales mas avanzados” (Ferrer Julia, 1990,
p. 24). Hay diferentes enfoques metodologicos, los senalados por Garcia Garrido (1986,
p. 115) “son el predominio de la descripcion y el estudio de los problemas. En el
predominio de la descripcidn se distinguen dos tendencias: subjetivo-impresionista y las
positivistas de Jullien donde se buscan datos objetivos en los que basar las descripciones
eminentemente objetivas y precisas como, por ejemplo, leyes”. La descripcion de ambos
sistemas educativos es totalmente necesaria, pero no suficiente porque es necesario afiadir
la explicacion. Para la explicacion utilizaremos datos cualitativos mas que cuantitativos,
siguiendo a Garcia Garrido (1986), la explicacion se muestra mas sensible a los criterios
cualitativos que a los meramente cuantitativos. El estudio de problemas donde se realiza
la eleccion preliminar de un problema o, con ciertas condiciones, una innovacion,
aplicando sucesivamente varios analisis metodologicos centrados en las soluciones que
se le hayan podido dar y en la aplicabilidad de tales soluciones al concreto caso de la
determinada politica educativa (Holmes, 1987). Segin Garcia Garrido (1986), en todo
proceso comparativo subyace, ademds de los hechos o aspectos que se comparan, otro
elemento mas que es de naturaleza subjetiva, en cuanto que es el propio sujeto que
compara quien lo afiade, al que los comparatistas suelen denominar ‘tertium
comparationis’: para que haya una comparacion, han de ser dos al menos. En el caso del
presente trabajo de investigacion en proceso, se realiza un estudio comparado de la etapa
de educacion primaria en Finlandia y Espafia, con apartado y una seccion reservada a
Estonia. Finlandia como pais con una cultura educativa especifica y caracteristica, tiene
un largo recorrido de ser conocida por su exitoso sistema educativa y Estonia se ha
posicionado con mejores resultados en evaluaciones PISA en Europa, representan
referentes relevantes para la indagacion y comparativa de sistemas educativos europeos.

Siguiendo a Egido Galvez y a Martinez Usarralde (2019, pp.68-76), las tres fases para el
diseno del estudio comparado en se encuentra en proceso son las siguientes:

1.1.Seleccion y definicion del problema.

La investigacion se centra en analizar la figura docente en los sistemas educativos
de Finlandia, Estonia y Espafia, partiendo de una pregunta clave: ;Cémo varian los
perfiles docentes en distintos sistemas educativos? Este enfoque delimita el objeto de
estudio y parte de un problema real relevante para la comprension del éxito educativo.

Una vez planteada, la pregunta se justifica con apoyo en la literatura académica,
explicitando su relevancia para la comunidad educativa y evitando motivaciones
personales como Unico fundamento. Esta pregunta inicial ha dado lugar a subpreguntas.
Ejemplo: ;Como son los modelos de formacion universitaria de los futuros docentes de
Educacién Primaria?

1.2. Formulacion de hipotesis. Presupuestos hipotéticos de partida.

La formulacion de hipotesis orienta el estudio y permite contrastar resultados. En
el ambito de la Educaciéon Comparada, los marcos de investigacion no responden al
paradigma experimental, sino que se aproximan mas a estudios ex post facto, mediante
aseveraciones tentativas que buscan anticipar respuestas a las preguntas planteadas. Estas
hipoétesis se construyen a partir del conocimiento disponible y de la revision bibliografica.

En este andlisis comparativo entre los sistemas educativos de Finlandia y Espafia se
plantean diversas hipotesis de partida. Sobre la formacion universitaria, se postula que la
exigencia del titulo de master para ejercer como docente de Primaria (ISCED 1) en
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Finlandia configura un perfil profesional de alta competencia académica, en contraste con
el modelo espafiol, donde el grado universitario es suficiente, reduciendo el umbral de
especializacion epistemologica exigido. Asimismo, se plantea que la seleccion de mejores
perfiles estudiantiles (Walker, 2018) para el acceso a los estudios de Educacion en
Finlandia. En cuanto al acceso a la funcion docente, el modelo basado en oposiciones en
Espana. En Finlandia, el acceso depende de la calidad de la formacion universitaria y de
la evaluacion continua durante los estudios. El hecho de superar afios de interinidad y
diversas convocatorias de oposiciones en Espafia genera consecuencias negativas en la
percepcion de la profesion. En Finlandia, el acceso temprano y estable a la carrera docente
puede favorecer esta percepcion de la profesion. Sobre las condiciones de trabajo,
autonomia del profesorado en aplicar metodologia. Finlandia cuenta con programas
especificos para preparar al profesorado proximo a la jubilacion, facilitando el traspaso
de conocimientos y apoyando el relevo generacional. En Espafia el final de la carrera
docente se realiza sin procesos institucionalizados de acompafiamiento. El mayor
reconocimiento social de los docentes en Finlandia contribuye a una tasa
significativamente mas baja de jubilaciones anticipadas por motivos de salud mental, un
fendmeno mas frecuente en el sistema espafiol. Hipdtesis adicional: La existencia de
organizaciones como la OSJ (Organizacion de Docentes Jubilados) en Finlandia sugiere
que muchos docentes, aun tras su retiro oficial, contintian participando activamente en
actividades educativas y de mentoria. Este fenomeno refleja satisfaccion profesional al
final de su vida laboral como docente.

1.2.Eleccion de la unidad de andalisis.

Esta fase se definen los aspectos concretos del objeto de comparacion. Esta
concrecion se realiza en tres direcciones: geopolitica (dmbito territorial de la
investigacion), temporal (temporalizacion) y de contenido (objeto de estudio). En el
presente caso de estudio comparado, se estudian los sistemas educativos de Finlandia y
Espana, y sus soluciones nacionales necesariamente condicionadas por el contexto comun
de la Globalizacion y el Postmodernismo. En cuanto a la temporalidad, la investigacion
que se esta llevando a cabo tiene caracter dinamico, es decir, las comparaciones se
realizan en diversos momentos de la historia de los sistemas educativos. De esta manera
podemos estudiar los movimientos educativos, los cambios y su evolucion a lo largo del
tiempo hasta llegar a los sistemas educativos actuales que tiene Finlandia y Espana. El
objeto de estudio, concrecion del problema, se organiza en distintas categorias:
dimensiones, parametros e indicadores. Por ejemplo, los docentes de Educacion Primaria
en el sistema educativo (dimension), condiciones laborales (pardmetro), jornada laboral
(indicador).

2. El profesorado

El sistema educativo finlandés ha sido estudiado debido a su trayectoria de éxito del
alumnado en las conocidas pruebas de evaluacion internacional PISA, convirtiéndose en
referente global gracias a sus destacados resultados como sistema de educacion de éxito.
El proceso de seleccion de maestros es riguroso (Federick, 2020).No obstante, mas alla
de los resultados cuantitativos que captan la atencion mediatica, lo que realmente justifica
una observacion profunda desde el campo de la Educacion Comparada es el modelo
estructural y cultural que sostiene tales logros. En este marco, una variable se impone con
fuerza: el profesorado. Tal como senala el influyente informe McKinsey, “la calidad de
un sistema educativo no puede superar la calidad de sus profesores”. Este informe,
basado en los resultados de andlisis de los sistemas educativos con mejores rendimientos,
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subraya una verdad contundente: no son las infraestructuras, ni la inversion en
tecnologias, ni la extension del curriculo los elementos clave, sino la inteligencia, la
preparacion y la continua capacitacion del docente. En los paises mas exitosos, los futuros
profesores son seleccionados entre los mejores expedientes académicos al final del
bachillerato, formados por profesionales universitarios de alto nivel, bien remunerados y
respaldados con garantias laborales y acompafiamiento en sus primeros afios de practica.
Finlandia cumple con gran parte de estos requisitos, y lo hace de forma sistemadtica,
coherente y profundamente interiorizada por su cultura educativa (Walker, 2018). Este
reconocimiento se expresa en la estructura del ciclo vital del docente finlandés, que abarca
desde una formacion universitaria rigurosa que incluye estudios de master, hasta una
insercion profesional selectiva (Sahlgren, 2022) basada en entrevistas y pruebas de
competencia pedagdgica y lingliistica. Esta consideracion por la figura del profesor
culmina en la etapa de la jubilacion, donde muchos docentes expresan altos niveles de
satisfaccion profesional, y, de hecho, un nimero considerable decide seguir colaborando
en eventos educativos o participando en las actividades del sindicato OSJ, destinado a
docentes jubilados, y que puede consultarse en su actual pagina web, evidencia de la alta
satisfaccion profesional y prestigio social de la profesion docente, mas alld de la vida
laboral activa.

El paradigma educativo espaiol se caracteriza por una alta inestabilidad normativa,
con sucesivos cambios legislativos en las ultimas décadas. Ejemplo de ello es la
incorporacién del modelo metodologico DUA en la reciente legislacion LOMLOE
(2020). En contraste, el curriculo finlandés no contempla su implementaciéon como
mandato legislativo.

III. RESULTADOS

Los resultados obtenidos de la etapa de Educacion Primaria (ISCED 1) que arrojaron luz
sobre la estructuracion de esta etapa a nivel europeo y, por lo tanto, rasgos comunes en
Finlandia y en Espana fueron consultados en la Clasificacion Internacional Normalizada
de la Educacion desarrollada por la UNESCO (2011), que permitio situar esta etapa en
un marco internacional europeo y conocer su estructura y temporalizacion.

En Finlandia, la educacion obligatoria y gratuita va de los 6 a los 18 afos, con
cobertura completa y un curriculo unificado. En Espafia, comienza a los 6 afios, aunque
la gratuidad se ofrece desde los 3, con una estructura dividida en etapas. Ambos sistemas
garantizan acceso equitativo, aunque difieren en organizacion y edad de inicio.
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Figura 1.

Estructura del sistema educativo en Finlandia.
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Fuente: Finnish National Agency for Education.

Figura 2.

Estructura del Sistema Educativo en Esparia.
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Fuente: Ministerio de Educacion y Formacion Profesional (Espaiia).
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La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
proporciona una amplia variedad de tablas, graficos e informes comparativos en los que
se reflejan indicadores clave del rendimiento académico, entre ellos los resultados del
informe PISA. A través de estos datos, accesibles en diversas publicaciones oficiales, se
evidencia de manera clara el destacado posicionamiento de Estonia dentro del panorama
educativo europeo. En particular, documentos como el publicado por la OCDE (2023)
muestran el desempefio de Estonia en comparacién con otros paises europeos,
consolidandose como uno de los sistemas educativos mas eficaces del continente.

Tabla 1. Finlandia

Mean performance Mathematics Reading Science
PISA 2000 546"
PISA 2003 544* 543"
PISA 2006 548* 547" 563"
PISA 2009 541* 536" 554*
PISA 2012 519* 524* 545*
PISA 2015 511* 526" 531*
PISA 2018 507 520* 522
PISA 2022 484 490 511
Average 10-year trend in mean performance (2012 to 2022) 332 3407 341
Short-term change in mean performance (2018 to 2022) 237 -29.9* -10.9*
Fuente: OECD (2023, p. 415)
Tabla 2. Esparia
Mean performance Mathematics Reading Science
PISA 2000 493
PISA 2003 485 481
PISA 2006 480 461 488
PISA 2009 483* 481 488
PISA 2012 484* 488* 496*
PISA 2015 486" 496" 493"
PISA 2018 m m m
PISA 2022 473 474 485
Average 10-year frend in mean performance (2012 to 2022) 1247 -16.5 -12.17
Short-term change in mean performance (2018 to 2022) m m m
Fuente: OECD (2023, p. 464)
Tabla 3. Estonia
Mean performance Mathematics Reading Science
PISA 2000 m
PISA 2003 m m
PISA 2006 515 501 531
PISA 2009 512 501 528
PISA 2012 521 516 541*
PISA 2015 520 519 534
PISA 2018 523 523" 530
PISA 2022 510 51 526
Average 10-year trend in mean performance (2012 to 2022) 8.9 3.7 -15.4*
Short-term change in mean performance (2018 to 2022) -13.5* -120* 43

Fuente: OECD (2023, p. 414)
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IV. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El trabajo de estudio comparativo que se estd realizando se encuentra en una fase
descriptiva e interpretativa, en el marco de disefo del estudio comparado segun las fases
delineadas por Egido Galvez y Martinez Usarralde (2019). Durante esta fase de disefio,
hemos abordado las caracteristicas fundamentales de los sistemas educativos de Finlandia
y Espaia, especificamente en lo que respecta a la Educacion Primaria, con un énfasis
particular en el perfil del docente. En esta etapa descriptiva, se esta recopilando y
analizando informacion detallada sobre los contextos histdricos, politicos. sociales y
culturales de ambos paises, asi como las estructuras educativas que influyen en la
formacion y el desempefio de los docentes. Asimismo, en la fase interpretativa se
comienza a ofrecer una comprension mas profunda de como estos contextos se traducen
en practicas pedagogicas y politicas educativas. A través de este enfoque, se ha logrado
identificar algunas caracteristicas clave en los sistemas educativos de Espafia y Finlandia.
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Liderazgos artisticos juveniles y acompanamiento
educativo
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Resumen: Este trabajo presenta un avance de la tesis Coreografia popular e ingenios educativos.
Cuerpeando desacatos con las protagonistas, sobre expresiones artisticas juveniles en su
interaccion con dispositivos socioeducativos. La investigacion explora diferentes significados
vinculados tanto al ejercicio estético colectivo como al concepto de liderazgo educativo, desde la
escucha de jovenes y referentes pedagogicos, participantes de experiencias de danza urbana
ubicadas en barrios de Madrid y Cali (Colombia). Desde un enfoque cualitativo sociocritico, se
analizan los contenidos tematicos expresados por quienes lideran y acompafian estos procesos, a
través de la observacion participante y de entrevistas en profundidad. Asi, se identifican algunos
conceptos definitorios del campo de estudio y dos ejes tematicos significativos: la dinamizacion
de la participacion a través del liderazgo distribuido y las tensiones entre autonomia colectiva y
acompanamiento educativo. A modo de conclusiones, se discutiran claves interpretativas y retos
que puedan resultar de interés para enfoques educativos interculturales criticos.

Palabras clave: educacion intercultural; danza; artivismo; liderazgo.

ABSTRACT: This paper presents an advance of the thesis Popular choreography and
educational devices. Embodying overflows with the protagonists, about youth artistic expressions
in their interaction with socio-educational devices. The research explores different meanings
linked both to the collective aesthetic exercise and to the concept of educational leadership, from
the listening of young people and pedagogical referents, participants of urban dance experiences
located in neighborhoods of Madrid and Cali (Colombia). From a socio-critical qualitative
approach, the thematic content expressed by those who lead and accompany these processes is
analyzed through participant observation and in-depth interviews. Thus, some defining concepts
of the field of study and two significant thematic axes are identified: the dynamization of
participation through distributed leadership and the tensions between collective autonomy and
educational accompaniment. By way of conclusion, interpretative keys and challenges that could
be of interest for critical intercultural educational approaches will be discussed.

Keywords: intercultural education; dance; artivism; leadership.

I. INTRODUCCION

1. Contexto

Esta comunicacion abre una ventana a la tesis Coreografia popular e ingenios educativos.
Cuerpeando desacatos con las protagonistas, en la que las practicas colectivas de
estéticas juveniles urbanas se encuentran con dispositivos socioeducativos, en un didlogo
no exento de tensiones. El presente avance, muestra la exploracion de acciones y
significados atribuidos al liderazgo educativo por las voces de jovenes y referentes
pedagbgicos que, a través de la danza urbana, construyen comunidad en barrios de Madrid
y Cali (Colombia).

1.1. Investigacion-Accion Participativa en el extremo sur de Madrid (Espaiia).
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En el primer caso, se analiza un colectivo juvenil de danzas urbanas afrocaribenas,
formado inicialmente en el marco de un proyecto socioeducativo y orientado a la
convivencia y la participacion comunitaria. Con una trayectoria de mas de seis afios, su
actividad superd los objetivos iniciales, tensionando la relacion entre su autonomia
artistica y el acompafiamiento pedagogico, y alcanzando un reconocimiento social y
cultural significativo a través de actuaciones, talleres y colaboraciones interterritoriales.

1.1. Entrevistas y observacion participante en territorios de Cali (Colombia).

En paralelo, se estudian cuatro iniciativas de danzas urbanas impulsadas por mujeres,
caracterizadas por su enfoque educativo, su compromiso comunitario y su discurso critico
decolonial. Durante una estancia de investigacion en la Universidad del Valle, se pudo
mantener una interaccion significativa con los contextos de este universo de participantes,
conviviendo en encuentros informales o celebraciones. El andlisis se ha centrado en los
relatos de ocho integrantes clave, recogidos durante el desarrollo de sus ensayos y
actividades.

2. Justificacion

No faltan proyectos educativos ni literatura académica asociada que identifiquen en
algunas actividades artisticas urbanas juveniles tanto su atractivo motivador como los
peligros de algunas de sus expresiones disruptivas (Cunningham y Rious, 2015; Haaken
et al., 2012).

Algunos de estos encuadres tienden a la simplificacion de sus discursos y a la
instrumentalizacion de estas practicas estéticas, descontextualizadas en funcion de
objetivos no siempre explicitados ni compartidos con las personas protagonistas de estas
expresiones. Como en otras intervenciones de caracter socioeducativo, parece preciso
revisar los presupuestos, por qué, para qué y para quién se trabaja, asi como el modelo y
estilo de relaciones pedagogicas (Avila, et al. 2019).

Por otra parte, también existen enfoques alternativos que abordan de manera audaz
y situada algunos de estos conflictos aqui tratados (Garcés-Montoya y Acosta-Valencia,
2023). Algunas de estas iniciativas, no obstante, a pesar de conformar grupos y alcanzar
alianzas con artistas referentes, experimentan cierta intermitencia o interrupciones en los
procesos acompafiados pedagdgicamente. Esto podria describir caracteristicas grupales o
dar cuenta de algunos cortocircuitos en la conexion entre expectativas, necesidades y
potencialidades por parte de jovenes artistas y figuras pedagdgicas. En la compleja
distribucion de roles entre responsables educativos y/o artisticos y lideres naturales de los
colectivos, con frecuencia se idealiza la funcion del liderazgo, desatendiendo dinamicas
encubiertas por la terminologia asociada.

Aunque el analisis de estas interacciones se exploré de manera mas extensa en Una
aproximacion al liderazgo educativo en experiencias de danza artivista acompariadas
pedagogicamente (Buron-Vidal, 2024), este trabajo pretende delimitar con mayor
claridad algunos aspectos conceptuales y precisar cuestiones de dos de sus ejes tematicos:
la dinamizacion de la participacion mediante liderazgos distribuidos y las tensiones entre
autonomia colectiva y acompafiamiento educativo, incorporando nuevos argumentos y
referencias.
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3. Marco teorico

3.1. Danzas urbanas y estéticas conflictuales

Se propone la conceptualizacion artes urbanas para la diversidad de expresiones estéticas
derivadas del entramado cultural Hip-Hop, surgido a finales de la década de los afos 70
del siglo XX (Ballarin, 2019). Arrancando con las manifestaciones artisticas de la afro-
diaspora y la poblacion latina de algunos barrios de Nueva York, estas expresiones siguen
incorporando diversas reformulaciones e hibridaciones hasta la actualidad. La
multiplicidad de subculturas juveniles resultantes supone una complejidad de tensiones
entre su actual hegemonia en el mercado y la confrontacion (generacional, de clase o
antirracista, por ejemplo), o entre su estética conflictual (Marchant, 2024) —de mayor o
menor cardcter artivista (Aladro-Vico et al., 2018)— y su reproduccion consumista
(Alvarez Garcia et al., 2024; Hall y Jefferson, [1993] 2014).

Las principales danzas urbanas —Breakdance, Dancehall, Twerk, Reggaeton,
Krump, House, Waacking o Voguing, entre otras— (Ballarin, 2019) son tendencia en las
redes sociales a la vez que sus estéticas desafian lo normativo y propician articulaciones
colectivas contrahegemonicas, mas alld de la impotencia individualista (Astasio, 2019;
Belausteguigoitia, 2022; Butler, 2021; Casu, 2024).

3.2. Liderazgo distribuido en el acomparniamiento de colectivos artisticos

Descentralizar la responsabilidad implica reconocer autoridades diversas respecto a los
saberes artisticos y organizativos de las participantes, planteando un reparto de funciones
flexible y variable. Por otra parte, contar con figuras educativas criticas y con autonomia
de determinadas funciones directivas, posibilita una diversificacion de estilos de
acompafiamiento y una mayor capacidad para sostener compromisos éticos orientados a
la transformacion social (Waite & Nelson, 2005). Asi, el liderazgo distribuido podria
favorecer la agencia colectiva y la creacion de redes horizontales con apertura al &mbito
comunitario (Harris & DeFlaminis, 2016).

La concepcion del liderazgo educativo sociocomunitario en este estudio no se limita
a la consideracion de acciones educativas desarrolladas fuera del ambito escolar. También
supone concebirlo como un proceso que, conforme a la definicion propuesta por Trilla et
al. (2013), entiende el empoderamiento como implicaciéon y compromiso critico de los
sujetos, quienes desplegarian capacidades expresivas, habilidades de negociacion y
busqueda de consensos mediante formas de participacion proyectiva. En estas, las
personas que protagonizan las experiencias estudiadas se identifican activamente con el
proceso educativo y ejercen su agencia desde las fases iniciales de disefio hasta su
implementacién final. Asimismo, se reconoceria la metaparticipacion como la
generacion de nuevas modalidades participativas orientadas a la reivindicacion de la
expresion propia, el acceso a recursos y el ejercicio de derechos, consolidando asi
espacios de reconocimiento efectivo de las voces de los sujetos implicados.

3.3. Acomparniamiento educativo de estéticas urbanas juveniles

Desde la perspectiva de este trabajo, acudir de forma situada a las voces protagonistas de
estas experiencias desde enfoques criticos, populares e interculturales, facilitaria un
reconocimiento mas atento a los saberes creativos juveniles y de la complementariedad
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de roles (Budar-Jiménez et al., 2022; Hill Collins y Bilge, 2019). Este enfoque priorizaria
la facilitacion de intercambios horizontales, que propicien redes y transformaciones
significativas (Sanchez-Melero & Izquierdo-Montero, 2021), frente a una intervencion
socioeducativa que pretenda apropiarse de estos discursos e ignore su complejidad.

II. OBJETIVOS

1. Generales

e Indagar acerca de las tensiones los y significados atribuidos al liderazgo
educativo por las personas participantes

e Identificar cualidades transformadoras en las practicas estéticas juveniles
acompafadas educativamente

2. Especificos

e Explorar diferentes sentidos asignados a los roles y las dimensiones del
liderazgo educativo por adolescencias y figuras educativas implicadas

e Analizar posibles contradicciones y reformulaciones del liderazgo educativo en
practicas artisticas juveniles con acompafiamiento socioeducativo

e Reconocer en el discurso y las practicas artisticas juveniles elementos
expresivos y organizativos con capacidad de transgresion emancipadora

e Proponer estrategias de comprension y abordaje del &mbito estético conflictual
para ejercicios educativos criticos, interculturales y populares

IIIl. METODO

Desde un abordaje cualitativo sociocritico, se analiza el contenido temético expresado por
diferentes protagonistas de procesos de investigacion-accion participativas, por medio de
observaciones participantes y entrevistas en profundidad.

1. Participantes

La seleccion de las personas participantes se bas6 en su participacion activa en colectivos
juveniles de danzas urbanas acompanadas pedagogicamente (en cualquiera de sus roles)
y en la posibilidad de vincularse significativamente con sus actividades, de manera que
ademads de poder triangular sus manifestaciones con la observacion directa, se accediera
a una aproximacion a su singularidad y multiplicidad en cada territorio.

2. Instrumentos

Se disefaron y desarrollaron 15 entrevistas y 8 cuestionarios abiertos, con opcion de
anonimato, dirigidos a 23 participantes (14 con responsabilidades educativas y 9
activistas de la danza). Las entrevistas iniciales orientaron la elaboracion de los
cuestionarios, que se enviaron electronicamente junto con el consentimiento informado.

3. Procedimiento

Se emple6 una metodologia exploratoria y tematizadora en un primer momento de
codificacién, complementado por anotaciones, para adoptar una aproximacion axial
desarrollando conceptos claves del marco teorico en el segundo ciclo (Saldana, 2009).
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Definicion, Estilos, Interacciones, Estrategias e Impacto, comprenden el listado de
categorias de la primera aproximacion deductiva. La codificacion depurd la identificacion
de las siguientes categorias inductivas: Atributos, Roles, Vinculos, Estrategias e Impacto.

Se aplicd el andlisis de contenido temdatico como estrategia exploratoria de
recurrencia, utilizando ATLAS.ti (2023) y siguiendo el criterio de saturacion teorica.

IV. RESULTADOS

Se identifican algunos conceptos definitorios del campo de estudio y dos ejes tematicos
significativos: la dinamizacion de la participacion mediante liderazgos distribuidos y las
tensiones entre autonomia colectiva y acompaniamiento educativo.

1. Distribucion de liderazgos y participacion

El andlisis de datos revela que la participacion concebida como construccion colectiva
entre participantes y facilitadores constituye un eje central en las experiencias de
aprendizaje analizadas. Quienes protagonizan los proyectos de danza urbana de este
estudio ponen de manifiesto que sus practicas configuran un espacio de relaciones
significativas y articulan liderazgo distribuido —entendido como corresponsabilidad en la
creacion conjunta—, expresion emocional/corporal y reflexion critica. Se valora de forma
notable la autenticidad de los procesos sobre la consecucion de productos inmediatos.

Diferentes participantes subrayan la importancia de respetar los codigos
comunicativos juveniles y de comprender las producciones artisticas como
manifestaciones en evolucion, alejadas de otros pardmetros de evaluacion tradicionales.
Asimismo, la exposicion publica de las creaciones refuerza su percepcion de sentido,
amplificaindolo mediante la transmision atractiva y eficaz de mensajes de caracter criticos
de caracter social y ampliando sus posibilidades de impacto formativo mas alla de los
dispositivos pedagdgicos convencionales.

Tabla 1. Distribucion de liderazgos y participacion

Cadigo
Entrevista

200424M Un liderazgo efectivo promueve y brinda herramientas que generan interacciones
para el aprendizaje (...). Una persona que ejerce un liderazgo mediado por la danza
fomenta la reflexion y conexion de la mente y el cuerpo (...). Facilita procesos de
expresion de emociones e ideas a través de la danza.

050324T (-..) estamos creando un espacio para ellos y para ellas, y luego pretendemos que se
comuniquen con nosotros como nos comunicamos entre los adultos y no: las cosas
no funcionan asi. Para mi la forma mas... no sé si acertada o desde luego la que yo
creo que mds funciona con la juventud, es hablando su lenguaje, comunicandonos
con sus codigos.

200224) Quiero que se vea el trabajo que he hecho con ellos y si mis chicos se expresan
artisticamente de forma grosera, pues es que entonces no he hecho bien el trabajo,
/cno? (...) Como no es un trabajo visible, pues, claro, desde fuera eso no se ve, no se
entiende.

290224S Es muy guay ver como mensajes sociales, de transformacion social, pueden llegar a
traves del baile, que se te pueden quedar incluso mejor que si te lees un libro en tu
casa o de lo que te cuenten en clase porque te aburre. Entonces, yo creo que eso es
como muy potente porque atrapa ver cOmo se mueven.
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2. Autonomia colectiva y acompafiamiento educativo

La autonomia colectiva emerge como un proceso tensionado que requiere un equilibrio
entre guia y autogestion. La falta de acompanamiento estructurado puede debilitar los
proyectos, mientras que su exceso podria inhibir el liderazgo horizontal que las
participantes valoran. Este ajuste de la intensidad y el ritmo pedagodgicos a las
potencialidades y necesidades especificas de cada grupo se identifica como una
competencia central del liderazgo educativo.

Ademas de la atribucion de liderazgo a la figura educativa por parte del colectivo,
la facilitacion de entornos de cuidado —frente a dindmicas internas y a riesgos del entorno
social—, posibilita la creacién y duracion de proyectos a medio plazo. Esto requiere
combinar el apoyo técnico con comunicacion empatica y el reconocimiento de los codigos
propios de la singularidad artistica y grupal. La permanencia de la accesibilidad a estos
espacios parece condicion del desarrollo de la actividad artistica y de su autonomia critica,
aunque no garantiza su duracion a largo plazo.

Estas experiencias colectivas de expresion artistica a través de danzas urbanas
constituyen relevantes medios de agregacion y afirmacion identitaria, articulacion de
relatos colectivos —discursivos y corporales— y agencia politica, conectando
reivindicaciones territoriales, de género y étnico-raciales. La transmision consciente de
las raices culturales de cada estilo, cuidando la contextualizacion de significados de pasos
y musicas asociadas, permite a los colectivos disputar narrativas estigmatizadoras y
proponer resignificaciones de sus realidades.

No obstante, el desarrollo de cada trayectoria grupal experimenta dificultades,
relacionadas con la articulacion de divergencias internas o con la agregacion de nuevas
participantes, asi como resistencias familiares, precariedad o violencias territoriales.
Dependiendo de cada contexto, las realidades personales y grupales estan atravesadas por
dindmicas de inseguridad, machismo y competencia institucional, frente a las que no se
puede idealizar el ejercicio de liderazgos representativos. La efectividad de estos parece
depender también de la apertura a intercambios comunitarios que promuevan autonomia
sin imponer jerarquias, desarrollando practicas de solidaridad interna y entre colectivos.
Su distribucion efectiva en la construccion de redes de apoyo amplificaria la capacidad
de incidencia de las expresiones artisticas, tanto en su entorno inmediato como en la
reformulacion de imaginarios sociales amplios, resignificando el espacio publico como
lugar de encuentro, resistencia y transformacion social.
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Tabla 2. Autonomia colectiva y acomparniamiento educativo

Codigo
Entrevista

240224D Como directora del grupo CG., mi papel de liderazgo se centra en crear y mantener
un espacio seguro, inclusivo y empatico para todas las mujeres que forman parte de
nuestro colectivo (...) Ayudar a cada chica del grupo a sentirse segura y valorada
por su individualidad.

090524L Y pues para los nifios chiquititos la profe dice que nosotros somos lideres. Y yo, “ah”
(risas) (...) Siento que yo todavia no estoy para ser lider.

270224N (...) Yo creo que hubo gente que se fite porque no teniamos profe y éramos un poco
mas independientes, y eso si era una responsabilidad grande, porque... no es lo
mismo que una persona te diga los pasos a tener que crear los pasos t.

110324M Ese proceso de tener a alguien que realmente las enseria coreos, les da estructura,
sigue trabajando con ellas toda la parte mas técnica, pero también puede fusionar
los dos ritmos de unas personas que se incluyen a empezar con los pasos y otras que
ya son las que lo tienen mds afianzado.

270224G (...) Siempre he intentado sacar lo mejor de los grupos en los que estoy. Pues si este
grupo es mds creativo, pues trabajamos la creatividad. Si este grupo tiene mucha
captacion de coreografia, monto una supercoreografia porque sé que la van a poder
hacer.

280424] (...) me considero la madre de todos mis estudiantes, protectora, veedora,
facilitadora... a quien le gusta enseiiar y soltar responsabilidades para que los
Jjovenes se empoderen y multipliquen lo aprendido en cualquier lugar del mundo.

190224SS Lo que yo bailo es Dancehall, pero intentando utilizarlo aqui en clase como
una herramienta para no perder la informacion tal y como es, pero dando un poco
de perspectiva, de no reproducir determinados estereotipos sin dejar de conservar la
cultura tal y como estd ahi, entendiendo que mi posicion no es la del cambio, sino la
de transmision.

240424D El Dancehall Female contribuye a posibles cambios sociales al desafiar y
transformar las percepciones y actitudes hacia la mujer en la sociedad. Al empoderar
a las mujeres a través del arte y la expresion, nuestro grupo de danza se convierte en
un agente de cambio que promueve la igualdad de género y la autonomia personal.

1704241 La danza y la cultura hiphop son formas de expresion que desafian las normas
y los estereotipos sociales establecidos. Desde FC se utiliza el arte para cuestionar
las expectativas tradicionales de género y para redefinir los roles de las mujeres en
la sociedad, lo que puede inspirar a otros a pensar criticamente sobre estas
cuestiones y promover cambios en la forma en que se perciben y tratan las mujeres.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este trabajo consideran cruciales la accesibilidad y la permanencia de
espacios y de figuras facilitadoras que sean empaticas, respetuosas con el ritmo de
participacion, que escuchen y se identifiquen de manera genuina con los lenguajes y
estéticas que vehiculan sus procesos. El reconocimiento de los conocimientos y la agencia
de artistas jovenes y adolescentes, propiciando su participacion democritica —no
siempre complaciente—, conformaria la dimension inclusiva del liderazgo educativo.
Frente a politicas de atencion a la diversidad que reproducen dinamicas excluyentes con
rasgos diferenciales —tolerados desde el subrayado de sus carencias —, la propuesta seria
generar entornos colaborativos y prevenir la exclusion mediante el cuidado de las
relaciones y la promocidon de una participacion democratica basada en la distribucion
dialogante del liderazgo (Valdés Morales, 2022; Aguado-Odina, 2017; Walsh, 2010).

El liderazgo de cardcter comunitario (Trilla et al., 2013), para ser efectivo, debe
evitar su romantizacion y trabajar en su autonomia ante diferentes presiones
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institucionales (Mulford, 2013). Las transformaciones sostenibles requieren el
fortalecimiento de relatos colectivos situados, orientados a la construccion de autonomia
politica (Mulford, 2013; Pareja, 2009). En el ambito de las estéticas conflictuales
activistas, pese a la fragilidad organizativa y los riesgos de espectacularizacion (Delgado,
2013), diversas practicas juveniles urbanas (Ballarin, 2019) continian articulando
expresiones de duelo, resignificacion, resistencia y empoderamiento (Toro, 2023; Casu,
2024; Meloni, 2021; Amaro, 2012). Estas iniciativas, aunque no garantizan
transformaciones estructurales inmediatas, contribuyen a generar redes de apoyo,
construccion de contra-narrativas y recuperacion de memorias comunitarias (Toro, 2022;
Marziale, 2024; Riafio, 2005).

En conclusion, la creacion y permanencia de espacios seguros para la expresion
artistica y el fortalecimiento de los vinculos de pertenencia emergen como condiciones
indispensables para el sostenimiento de proyectos transformadores, asumiendo su posible
discontinuidad. Un liderazgo educativo efectivo se definiria, segin este estudio, por su
capacidad de acompafar de manera auténtica y empatica, facilitando una participacion
protagonista, consciente y permeable a la comunidad. Ademas de adaptarse al proceso de
autonomia grupal, adaptando roles en funciéon del momento, la distribucién de agencia
implicaria el reconocimiento de las potencias transformadoras de las mismas estéticas
conflictuales juveniles, que merecen una escucha atenta y sincera desde el didlogo de
saberes y la disponibilidad para permitir y experimentar férmulas organizativas, y
negociar la reformulacion de sentidos.
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Formacion del profesorado universitario en
metodologias activas en enid-teach: opiniones y
experiencias
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Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: EL modelo educativo utilizado durante gran parte del siglo XX sufrid una
transformacion profunda a principios del siglo XXI. Sin embargo, aunque en etapas educativas
anteriores a la enseflanza universitaria una amplia variedad de nuevas metodologias de
aprendizaje se ha implantado con €xito, en educacion superior esto no ha ocurrido, o al menos en
mucho menor medida. Esto se debe principalmente a dos factores: por un lado, una mayor
reticencia al cambio en la metodologia educativa por parte de los equipos docentes de los espacios
superiores de educacion y por otro, la falta de formacion de estos en nuevas metodologias
educativas centradas en el alumnado. El proyecto European Network in D-Flexible Teaching
(ENID-Teach) tiene como uno de sus pilares fundamentales la formacion en abierto del
profesorado universitario del Espacio Europeo de Educacion Superior en metodologias educativas
activas y flexibles, por lo que se han desarrollado una serie de NOOCs (Nano Online Open
Courses) para la formacién en estas metodologias educativas. El objetivo principal en esta
comunicacion es analizar la percepcion del profesorado universitario sobre la formacion recibida
en estos NOOCs. La metodologia utilizada para obtencion de los datos ha sido el analisis de
discurso de las entrevistas realizadas. Los resultados obtenidos se estructuran en cinco
dimensiones, obteniéndose valoraciones positivas en las dimensiones “estructura y organizacion”,
“contenido”, “metodologia” y “tecnologia” y negativas en la dimension de “cohesion y
afiliacion”. Se concluye que es necesario mejorar el aspecto de cohesion y afiliacion, ya que el
alumnado no ha sentido pertenencia al grupo y ha apreciado falta de interaccion tanto entre el
alumnado como con el profesorado. Estos aspectos son clave en la motivacion e implicacion del
alumnado y, por lo tanto, en el éxito de la formacion, por lo que es necesario repensar cOmo
mejorar esto en futuras propuestas formativas.

Palabras clave: active learning; blended learning; instructional innovation; student centered
learning; flipped classroom.

Abstract: The educational model used throughout much of the 20th century underwent a
profound transformation at the beginning of the 21st century. However, although a wide range of
new learning methodologies has been successfully implemented at educational stages prior to
university, this has not happened in higher education—or at least to a much lesser extent. This is
mainly due to two factors: on the one hand, greater reluctance to change educational methodology
among teaching teams in higher education settings, and on the other, a lack of training in new
student-centred educational methodologies. The European Network in D-Flexible Teaching
(ENID-Teach) project has, as one of its fundamental pillars, open training for university teaching
staff in the European Higher Education Area in active and flexible educational methodologies;
therefore, a series of NOOCs (Nano Online Open Courses) has been developed to provide training
in these methodologies. The main objective of this paper is to analyse university teachers’
perceptions of the training received through these NOOCs. The methodology used to obtain the
data was discourse analysis of the interviews conducted. The results are structured into five
dimensions, with positive assessments in the dimensions of “structure and organisation”,
“content”, “methodology”, and “technology”, and negative assessments in the dimension of
“cohesion and affiliation”. It is concluded that the aspect of cohesion and affiliation needs to be
improved, as participants did not feel a sense of belonging to the group and perceived a lack of
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interaction both among learners and with instructors. These aspects are key to learners’ motivation
and engagement and, therefore, to the success of the training, making it necessary to rethink how
to improve them in future training proposals.

Keywords: active learning; blended learning; instructional innovation; student-centred learning;
flipped classroom.

I. INTRODUCCION

Con la crisis provocada por el COVID-19 se paralizaron todas las actividades presenciales
no esenciales. Esto provocd que gran cantidad de ellas tuvieran que adaptarse
repentinamente a una nueva realidad. En el caso del sistema educativo, se forzé a mudarse
de un modelo presencial a un modelo digital online para el que todavia no estaba
preparado. En pocos casos se tuvo una capacidad de respuesta eficaz para enfrentar los
nuevos retos, ya que generalmente se pretendi6 replicar el modelo presencial en entornos
digitales, carente de un disefio pedagdgico con nuevos modelos de aprendizaje y
metodologias educativas que se adaptaran a estas nuevas exigencias. Ante estas demandas
nace el proyecto European Network in D-Flexible Teaching (ENID-Teach), cuya
finalidad es tratar de dar respuesta a las necesidades en la educacion superior surgidas a
raiz de la crisis causada por el COVID-19, que evidencio las limitaciones de los modelos
educativos tradicionales en la modalidad online. Este proyecto ha sido desarrollado varias
universidades e instituciones europeas: Universidad Nacional de Educacion a Distancia
— U.N.E.D. (Espana), Burgaski Svoboden Universitet (Bulgaria), Universita degli Studi
di Catania (Italia), Universidade Aberta (Portugal) y Savoir-Devenir (Francia), con el
apoyo técnico de MAG Uninettuno (Italia) y Eco Digital Learning (Espafa), y coordinado
por la propia Universidad Nacional de Educacion a Distancia. Uno de los pilares clave de
este proyecto, aunque no el Unico, es la formacion del profesorado universitario del
Espacio Europeo de Educacion Superior en metodologias educativas activas y flexibles.

Las metodologias activas son enfoques educativos que ponen al alumnado en el
centro del proceso de ensefianza-aprendizaje, en el cual el individuo es el actor principal
en su propio proceso y sobre ¢l recae la responsabilidad del aprendizaje. Jiménez-
Hernandez (2018) define las metodologias activas como aquellas en las que el individuo
es el centro del proceso de aprendizaje y, por lo tanto, este depende de su participacion y
compromiso. El profesor pasa de un papel de transmisor de conocimientos a, como
indican Peralta y Guaman (2020), asumir un rol de facilitador y mediador, promoviendo
un trabajo colaborativo, reflexivo y de desarrollo del pensamiento critico mediante
estrategias como la resolucion de problemas. Una de estas metodologias activas es la
metodologia invertida, aprendizaje invertido o flipped learning, que tiene su base
principalmente en el constructivismo. Esta metodologia pretende aprovechar el potencial
comunicativo, colaborativo, informativo, interactivo y creativo de las tecnologias de la
informacion y comunicacion en el contexto de una nueva cultura de aprendizaje (Gomez-
Méndez y Lopez, 2025). En esta metodologia los procesos de aprendizaje se invierten:
los que tradicionalmente se realizaban en el tiempo de clase mediante clases magistrales,
lecturas o visionado de video (entre otros) y que conllevan un menor nivel cognitivo, se
realizan ahora previamente en casa; y el tiempo de clase se reserva a actividades que
generan un aprendizaje mas significativo y que implican un mayor nivel cognitivo. El
tiempo de clase se reserva ahora a actividades que faciliten una comprension mas
profunda de conocimientos y a la resolucion de dudas. Como destacan Cabrera et al.
(2021), esta metodologia implica una forma diferente de aprender en la que el alumnado
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accede al aprendizaje en espacios distintos al aula, principalmente en el hogar y mediante
diferentes recursos en diversos formatos alojados en plataformas virtuales de facil acceso.

Cuando hablamos de metodologias flexibles, es necesario destacar su evolucion,
desde un primer enfoque en el que se atendia exclusivamente a las variables de espacio y
de tiempo a uno mucho mas rico y complejo, como el que define Santovena-Casal (2023),
que considera que las pedagogias digitales flexibles son las que se centran en procesos de
aprendizaje flexibles y mixtos, con el alumno como elemento central, en féormulas
dinamicas de organizacién y en la variedad de las metodologias utilizadas y en el
desarrollo de contenidos accesibles e inclusivos, con el Disefio Universal de Aprendizaje
(DUA) como marco de referencia. El Disefio Universal de Aprendizaje trata de dar
respuesta a las necesidades inherentes a la educacion inclusiva, (...) parte de la diversidad
desde el comienzo de la planificacion didactica y trata de lograr que todo el alumnado
tenga las mismas oportunidades de aprender (Gomez-Méndez y Méndez, 2023). Aunque
nuestros cerebros comparten diversas estructuras y patrones, aprenden de forma distinta,
por lo que el Disefio Universal de Aprendizaje se organiza fundamentalmente en torno a
tres grupos de redes neuronales vinculadas a los procesos de ensefianza y aprendizaje,
que permite ademas posibilitar al alumnado una mayor interaccion con el curriculo (Rose
y Meyer, 2002):

1. Redes de reconocimiento: qué procesamos al recibir un determinado
estimulo.

2. Redes estratégicas: como realizamos el aprendizaje y las subtareas que lo
componen.

3. Redes afectivas: por qué aprendemos, qué determina nuestra implicacion en
el aprendizaje.

Para llevar a cabo un Disefio Universal de Aprendizaje las tecnologias digitales nos
ofrecen un amplio abanico de posibilidades que hace escasos afnos no teniamos, ya que
existen numerosas herramientas que nos pueden ayudar a implementar los tres principios
del DUA asociados a las redes anteriores:

1. Proporcionar multiples formas de implicacion.
2. Proporcionar multiples formas de representacion.
3. Proporcionar multiples formas de accion y expresion.

La presente comunicacion recopila los resultados obtenidos mediante entrevistas
realizadas a profesorado universitario que ha participado en dos de los NOOCs (Nano
Online Open Courses) impartidos dentro del proyecto European Network in D-Flexible
Teaching: El NOOC “Metodologias invertidas” y el NOOC “Diserio de programas
digitales de aprendizaje flexible . En estas entrevistas se analizan diferentes dimensiones
relacionadas con la experiencia educativa.

II. METODO

1. Disefio de la investigacion

La investigacion realizada es de caracter cualitativo, basada en el analisis de discurso de
entrevistas en profundidad correspondientes a los NOOCs “Metodologias invertidas” y
“Diserio de programas digitales de aprendizaje flexible”, 1o que proporciona una vision
y percepcion de profesionales de la educacion superior, concretamente profesores
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universitarios, sobre la formacion ofrecida. Esta entrevista se ha disenado dentro del
marco del proyecto y analiza cinco dimensiones:

e Estructura y organizacion: evalta la claridad, la secuenciacion y el disefio
de los cursos.

e Contenido: Analiza el rigor, la innovacion y la aplicabilidad de los recursos
educativos.

e Metodologia: Examina la pertinencia y eficacia de las estrategias
pedagogicas aplicadas.

e Tecnologia: Evalua la usabilidad de la plataforma y su adaptacion a
diferentes dispositivos, asi como los recursos educativos digitales
desarrollados desde un punto de vista tecnologico.

e Cohesion y afiliacion: Analiza la interactividad y colaboracion tanto entre
el alumnado como entre alumnado y profesorado, asi como el sentido de
comunidad y pertenencia al grupo.

Ademas de estos cinco aspectos o dimensiones, se analiza la satisfaccion general
del programa formativo, asi como los aspectos a destacar positiva y negativamente por
parte del alumnado.

2. Poblacion y muestra

La poblacion del estudio esta formada por todos los profesores universitarios de la Union
Europea que han cursado alguno de los dos NOOCs “Metodologias invertidas 'y “Diserio
de programas digitales de aprendizaje flexible” en alguna de sus diferentes iteracciones
y en alguno de los cinco idiomas en los que se ofrecia la formacion, lo que asciende a un
total de 216 sujetos. La muestra seleccionada estd formada por 7 profesores universitarios
europeos, todos ellos habiendo realizado los cursos y las entrevistas en idioma espafiol,
con la siguiente distribucion:

o NOOC “Metodologias invertidas”: En este NOOC se han seleccionado 3
sujetos, todos ellos hombres.

e NOOC “Diserio de programas digitales de aprendizaje flexible”: En este
NOOC se han seleccionado 4 sujetos, de los cuales 3 son mujeres y 1 es
hombre.

III. RESULTADOS

Para una presentacion clara de los resultados, estos se dividiran en cinco dimensiones,
correspondientes a los diferentes bloques que conforman las entrevistas.

1. Estructura y organizacion

En lo referente a la estructura y organizacion del NOOC, en términos generales se
considera que esta es adecuada, coherente, estd bien estructurada [“Esta pensado con
bastante logica” (I:2:5:1:1)], [“Buena, en general me ha parecido facil de seguir”
(F:3:4:1:1)], [“En principio, la estructura es accesible y estd organizada de acuerdo con
los modulos o secciones” (F:1:2:1:1)] y con una buena secuenciacion, [“Primero dar el
contenido (...) y luego dar los medios, es decir, como se hace; me parece bien”
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(I:2:5:1:2)], [“Una estructura coherente, empezando por los modelos teoricos, luego el
desarrollo practico y terminando con las herramientas tecnologicas™ (1:2:4:1:1)].

2. Contenido

En cuanto al contenido, los entrevistados lo consideran interesante, til y flexible [“el
contenido me ha parecido muy bueno” (F:3:4:2:3)], [“Para mi, el contenido fue muy
flexible y lo entendi muy bien” (F:3:5:2:5)], [“El contenido me ha parecido bastante
interesante porque me ha dado una perspectiva mas amplia de esta metodologia que ya
aplicaba en mis clases” (I1:2:3:2:3)], [“Me ha resultado bastante util como aplicar el
flipped classroom a un caso mas practico y he aprendido bastantes cosas que no tenia en
mente cuando pensaba en este tipo de metodologias” (1:2:3:2:5)], aunque un alumno ha
senalado falta de ejemplos practicos [“He echado en falta ejemplos practicos como un
video de como seria una flipped classroom en la practica” (1:2:4:2:4)].

Los recursos de aprendizaje son considerados adecuados, de calidad e interactivos,
[“Los descriptivos eran muy buenos” (F:1:1:2:1)], [“Los materiales tedricos en pdf son
excelentes” (1:2:4:2:3)], [“Los recursos eran muy satisfactorios, interactivos y usaban la
gamificacion” (F:3.5:2:1)], [“Eran muy interactivos” (I1:2:2:2:1)], aunque algtn individuo
ha sefialado algtn aspecto que no le ha gustado [“Los videos cortos eran buenos, aunque
quizd un poco simples” (F:1:2:2:1)], [“Me han gustado mucho los recursos interactivos,
son realmente innovadores, pero quizas un poco simples” (1:2:4:2:2)].

Las actividades de aprendizaje son consideradas por lo general adecuadas, utiles y
apropiadas [“Las preguntas eran pertinentes, con una actividad final para desarrollar una
lecciébn que puedo aplicar en una situacion real” (1:2:5:2:6)], [“Las actividades me
parecieron relevantes para lo que aprendi en el curso” (F:3:4:2:6)], [“Las actividades de
aprendizaje eran apropiadas para el contenido y los objetivos del curso” (F:1:2:2:4)]. Los
alumnos destacaban entre los puntos fuertes la posibilidad de tener intentos ilimitados
[“Encontré las actividades apropiadas e interactivas (...) habia intentos ilimitados, podias
ver el resultado y volver a intentarlo o revisar el contenido” (F:3:5:2:6)], aunque también
mencionaron que alguna actividad interactiva no ofrecia un feedback adecuado [“Los
cuestionarios deberian ser mejorados, ya que no ofrecen feedback de las respuestas
erroneas” (F:3:4:2:2) o poco practicas y especificas [“Las actividades estaban bastante
bien alineadas con el nivel del curso, pero me pareceria interesante afiadir algo un poco
mas practico” (1:2:3:2:6)].

3. Metodologia

En proceso comunicativo e interactivo encontramos opiniones encontradas. Unos lo
describen como pobre o limitado ["Un curso online da mucha flexibilidad, por supuesto,
pero al final estds solo y no hay mucha interaccion” (1:2:3:3:1)], [“No tuve mucha
interaccion con los demas participantes™ (1:2:4:3:1)], [“No he tenido ninguna interaccion,
me he limitado a ver los videos y responder a lo que se me preguntaba” (F:3:3:3:1)],
aunque también algunos lo consideran adecuado y positivo [“El proceso de interaccion lo
percibo como adecuado, he participado en los foros y puedes leer los comentarios de tus
compaiieros, participar...” (F:3:5:3:1)], [“La interaccion y participacion, tanto con los
compatfieros como con los docentes ha sido adecuada en mi opinion” (F:3:5:3:2)].

El sistema de evaluacion ha sido descrito como bueno o adecuado por todos los
entrevistados [“El sistema de evaluacion ha sido adecuado” (1:2:5:3:2)], [“El sistema de
evaluacion ha sido correcto, con cuestionarios y una actividad final de evaluacion entre
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compafieros que engloba todos los conocimientos adquiridos en el curso” (1:2:4:3:2)],
[“Si, el sistema de evaluacion fue bueno” (F:3:3:3:3)].

En lo referente al rendimiento y presencia del equipo docente en el curso, se han
encontrado diferentes opiniones, unas positivas [“Tuve un feedback positivo de los
profesores” (F:3:5:3:7)], destacando generalmente las respuestas del equipo docente a las
dudas planteadas [“Las veces que hice preguntas a los profesores, me las contestaron en
la seccion de la plataforma o por correo” (F:1:2:3:3)], mientras que otros sefialaron que
no percibieron la presencia del profesorado. [“No percibi su presencia” (F:3:3:3:4)], [“No
hemos tenido mucha presencia del profesorado” (I:2:3:3:4)] e incluso un alumno no
recibio respuesta a una duda planteada [“Tenia algunas dudas respecto a ciertos aspectos
de la plataforma (...) lo puse en el foro, y la verdad es que no he tenido respuesta”
(1:2:3:3:3)].

La experiencia de aprendizaje en el curso en términos generales ha sido considerada
buena en todas las entrevistas [“En general, la experiencia ha sido muy positiva, me ha
gustado el curso” (F:3:3:3:7)], [“Ha sido una experiencia interesante, me ha gustado ver
la integracion de la pedagogia flexible y las metodologias activas” (F:1:2:3:3)]. Algunos
destacan que ya han aplicado los nuevos conocimientos adquiridos en su practica docente
[“Ya he utilizado lo que he aprendido en el curso” (I:2:3:3:6)] o que este curso ha servido
para mejorar la forma en la que aplicaban estas metodologias [“Me ha gustado mucho el
curso, me ha servido para contextualizar lo que estaba aplicando, incluso para mejorarlo”
(1:2:3:3:5)].

4. Tecnologia

A nivel tecnoldgico, se ha informado de una serie de problemas, principalmente con la
plataforma, sobre todo con la barra de progreso [“Tuve algunos problemas con la barra
de progreso” (F:3:5:4:1)], [“Descargué las guias, hice todas las actividades y no alcancé
el 100% en la barra de progreso” (F:3:5:4:2)], aunque también con los videos en la app
movil [“La plataforma es bastante mala para ver videos en el movil, es muy dificil
cambiar la configuracion porque los botones son muy pequeios” (1:2:4:4:1)] y con el
registro de documentos [“Hice una encuesta de evaluacion y no se registraba
correctamente” (F:3:5:4:4)]. Sin embargo, también hay alumnos que describen la
experiencia técnica como buena [“No he tenido ningun problema con la aplicacion ni con
la tecnologia de la aplicacion” (I1:2:5:4: 1)], [“A nivel técnico mi experiencia ha sido
efectiva, no me ha hecho perder el tiempo” (1:2:5:4:2)].

Independientemente de los problemas, cuando se les pregunta por la experiencia
técnica a nivel general, la mayoria la califican como buena [“Encontré una muy buena
experiencia técnica” (F:3:4:4:2)], [“La experiencia técnica es muy satisfactoria”
(F:3:3:4:3)], aunque también hay algiin alumno que la considera mala [“Mi experiencia
fue un tanto molesta y una pérdida de tiempo en algunos momentos” (F:1:2:4:2)].

5. Cohesion y afiliacion

La dimension de cohesion y afiliacion es la peor valorada. La gran mayoria de los
entrevistados afirma que ha sido muy baja o nula [“No tuve sensacion de pertenencia a
un grupo (...) como grupo creo que no funcionamos” (2:5:5:1)], [“Definitivamente no
hay cohesion” (1:2:5:1)], [“No he formado parte de la comunidad” (2:4:5:1)], con poca
interaccion entre compaiieros [“He participado en el foro y ha habido respuesta de algunos
compaiieros, pero en general no ha habido mucha participacion ni interaccion” (2: 3:5:1)],
[“La interaccion es un aspecto a reforzar” (2:3:5:3)]. Aunque la mayoria de comentarios
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en este aspecto han sido negativos, también hay alguno positivo [“He hecho conexiones,
especialmente con gente relacionada con la educacion, que es mi area de trabajo”
(3:5:5:1)], [“Sientes esa cohesion con el resto de los participantes™ (2:2:5:3)]. Cuando se
les pregunta si les gustaria ampliar su participacion tanto en el curso y en la red hay
opiniones encontradas, unos responden afirmativamente [“Me gustaria poder acceder al
curso en el futuro y tener contacto con gente que lo haya realizado” (2:3:5:4) y otros
negativamente, aunque si les gustaria estar informados sobre futuros cursos [“Me gustaria
estar informado de si hay nuevos cursos” (3:4:5:5)].

IV. DISCUSION, CONCLUSIONES E IMPACTO

A medida que escalamos en las etapas educativas, la formacion del profesorado en
materias pedagogicas va disminuyendo, y si nos centramos en pedagogias digitales
activas y flexibles, esta disminucion se agudiza. Con la pandemia del COVID-19 estas
necesidades de formacion del profesorado salieron a la luz de forma subita. Esto ha sido
el desencadenante principal por el que surge el proyecto ENID-Teach, en el cual se
desarrollaron una serie de cursos sobre metodologias activas y flexibles enfocados a paliar
las deficiencias detectadas en el profesorado universitario en la formacion online.

Por lo que se ha podido analizar en las entrevistas, los cursos han tenido buenas
valoraciones en términos generales, destacando su estructura y organizacion clara y
logica, con estructura modular y secuenciacion de contenidos; su contenido util,
interesante, adaptable y aplicable a situaciones reales, con materiales didacticos variados
y flexibles que favorecen el aprendizaje autbnomo; y la metodologia, con una sistema de
evaluacion muy bien calificado por parte de los entrevistados, destacando tanto los
cuestionarios como las actividades finales con aplicaciones practicas. Aunque en estos
tres aspectos las opiniones son principalmente positivas, es necesario destacar que es
esencial mejorar los procesos comunicativos, muy ligados a los aspectos de cohesion y
evaluacion, de los que hablaremos a continuacion.

Aunque las dimensiones anteriores han sido evaluadas muy positivamente, ha
habido dos dimensiones que no han obtenido una valoracion tan positiva, como han sido
la de tecnologia y la de cohesion y afiliacion. En lo que a la tecnologia se refiere, aunque
se han reportado una serie de fallos que han de ser corregidos en futuros cursos, no son
problemas que tengan una solucion demasiado compleja con un equipo técnico adecuado.
Sin embargo, esto no es asi en la dimension de cohesion y afiliacion, la dimension peor
valorada y muy ligada a los aspectos comunicativos, también valorados negativamente,
ya que una buena comunicacion es un punto que destaca la cohesion entre el grupo que
permite una interaccion fluida (Barreto, 2020). La incorporacion de dindmicas de blended
learning a programas exclusivamente online es una solucion, ya que favorecen el clima
de trabajo en equipo, aceleran la cohesion entre el grupo de estudiantes y aumentan el
sentimiento de pertenencia (Buhl-Wiggers et al., 2023; Miny Yu, 2023), pero en muchas
ocasiones no es posible incorporar una formacién hibrida a los programas, por lo que es
necesario trabajar en nuevas estrategias para mejorar este aspecto en la formacion que se
ofrece exclusivamente online.

Este estudio pretende presentar las debilidades y fortalezas de los cursos
desarrollados en el proyecto ENID-Teach, con el fin de exponer a futuros disefiadores y
desarrolladores de formacion online no solo los elementos valorados mas positivamente,
sino los retos y dificultades encontrados, con el fin de que tengan presentes los principales
retos que se encontraran y en los que han de poner especial atencion.
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Debates con ChatGPT en ELE: impacto en
competencias lingiiisticas y pragmaticas

Veronica Guijas Gento
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Resumen: Este estudio analiza el impacto del uso de chatbots de IAG, especificamente ChatGPT,
en el desarrollo de la competencia lingiiistica y pragmatica de estudiantes universitarios alemanes
que aprenden espafiol como lengua extranjera. A través de una metodologia comparativa entre un
grupo que utilizd ChatGPT para preparar debates orales y otro que no, se examinaron aspectos
como la precision gramatical, la fluidez, la adquisicion de vocabulario y la aplicacion de
estrategias de cortesia y argumentacion. Los resultados indican que el uso del chatbot mejora la
correccion gramatical y la riqueza léxica, pero puede limitar la creatividad y la fluidez. Las
percepciones de los estudiantes también reflejan una valoracidon positiva del uso de la TAG,
especialmente en la mejora de la escritura y la comprension. No obstante, se identifican riesgos
relacionados con la dependencia tecnoldgica y la reduccion del pensamiento critico. Se concluye
que la integracion de herramientas de IAG debe ser acompanada por estrategias pedagdgicas que
promuevan un uso consciente y activo de las mismas.

Palabras clave: ChatGPT, aprendizaje de lenguas, competencia pragmatica y lingliistica, espaiiol
como lengua extranjera (ELE), debates.

Abstract: This study examines the impact of using Al chatbots, specifically ChatGPT, on the
linguistic and pragmatic competence of German university students learning Spanish as a foreign
language. Using a comparative methodology between a group that used ChatGPT to prepare oral
debates and another that did not, aspects such as grammatical accuracy, fluency, vocabulary
acquisition, and the use of politeness and argumentation strategies were analyzed. Results show
that chatbot use improves grammatical accuracy and lexical richness but may limit creativity and
fluency. Students’ perceptions also reflect a positive evaluation of the Al tool, especially in
writing and comprehension. However, potential risks such as technological dependency and
reduced critical thinking are highlighted. It is concluded that integrating Al tools in language
teaching requires complementary pedagogical strategies that promote thoughtful and active use.

Keywords: ChatGPT, language learning, pragmatic and linguistic competence, Spanish as a
foreign language (SFL), debates.

I. INTRODUCCION

En el contexto de la ensenanza de lenguas extranjeras, el debate se ha consolidado como
una estrategia metodologica de alto valor pedagogico. Diversos estudios han evidenciado
su eficacia para promover la interaccion significativa, fomentar la competencia
comunicativa y permitir la practica de estructuras lingiiisticas en contextos auténticos
(Darby, 2007; Nurakhir et al., 2020). Ademas de favorecer la expresion oral, el debate
exige a los estudiantes organizar el discurso, respetar turnos de habla, usar marcadores
conversacionales y aplicar estrategias de cortesia, todos elementos clave de la
competencia pragmatica (Bardovi-Harlig, 2000; Kasper & Rose, 2002).

Con la irrupcion de la inteligencia artificial generativa, y en particular con
herramientas como ChatGPT, surgen nuevas oportunidades para enriquecer el proceso de
aprendizaje de segundas lenguas (L2). Estos sistemas, basados en grandes modelos de
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lenguaje, permiten simular conversaciones naturales, ofrecer retroalimentacion
lingiiistica inmediata y proporcionar modelos discursivos con alto grado de correccion
formal (Barrot, 2023; Huang et al., 2022). En el dmbito del espaiol como lengua
extranjera (ELE), estas funcionalidades pueden ser especialmente ttiles para estudiantes
que carecen de entornos de inmersion, ya que les permiten practicar oralmente de forma
autobnoma y contextualizada.

Pese a su potencial, la incorporacion de IAG en la ensefianza de lenguas plantea
interrogantes pedagogicos relevantes. Por un lado, se reconoce que estas herramientas
pueden mejorar la precision gramatical y ampliar el repertorio 1éxico del estudiante
(Pardos & Bhandari, 2023); por otro, existe el riesgo de una excesiva dependencia
tecnologica y una pérdida de espontaneidad, creatividad o pensamiento critico
(Azizimajd, 2023). Estas tensiones son especialmente visibles en tareas como el debate,
donde se requiere no solo dominio lingiiistico, sino también habilidades interaccionales
complejas como la negociacion, el desacuerdo estratégico o la empatia comunicativa.

En este marco, el presente estudio analiza el impacto del uso de ChatGPT en la
preparacion de debates orales en ELE, con un enfoque comparativo entre dos grupos de
estudiantes universitarios alemanes: uno que empled el chatbot como herramienta de
apoyo para prepararse los argumentos, y otro que desarrollé la misma tarea sin asistencia
de IAG. El objetivo es evaluar en qué medida el uso del chatbot incide en el desarrollo de
dos dimensiones clave del aprendizaje de L2: la competencia lingiiistica (precision
gramatical, fluidez, 1éxico) y la competencia pragmatica (actos de habla, mitigadores,
formulas de cortesia, tipos de preguntas).

Desde un enfoque comunicativo, el debate constituye un espacio Optimo para
estudiar como los aprendientes integran recursos lingliisticos y pragmaticos en la
construccion del discurso oral. A través de este andlisis, se pretende ofrecer evidencias
empiricas sobre el papel de la IAG en contextos de aprendizaje reales, contribuyendo asi
a una integracion pedagodgica critica, reflexiva y situada de estas tecnologias emergentes.

II. METODO

Este estudio de caso se llevo a cabo con estudiantes universitarios alemanes matriculados
en cursos de espafiol como lengua extranjera (ELE) en el centro de idiomas de la
Universidad de Hamburgo. La muestra estuvo compuesta por un total de 51 participantes,
divididos en dos grupos segun el curso en el que estaban inscritos: el grupo experimental
(G4, n =25), formado por estudiantes del curso “Mejora tu competencia oral con IA”, y
el grupo de control (GB, n = 26), correspondiente al curso “Actualidad y noticias del
mundo hispanohablante”. El grupo G4 emple6 ChatGPT como herramienta de apoyo en
la preparacion de debates orales, mientras que el grupo GB realiz6 la misma tarea sin el
uso de tecnologia.

Establecimos el uso de ChatGPT en la preparacion de debates como variable
independiente, con dos variables dependientes correspondientes al desempefio lingliistico
—en términos de precision gramatical, adquisicion y precision 1éxica, cohesion sintactica
y fluidez— y el desempefio pragmatico— y pragmatico —considerando actos de habla,
uso de mitigadores, estrategias de cortesia y tipos de preguntas— (VD) y las
percepciones de los estudiantes sobre su experiencia de aprendizaje (VD>).

El estudio se desarroll6 a lo largo de tres semestres académicos e involucrd a un total de
seis grupos: tres pertenecientes al primer curso y tres al segundo. Esta distribucion
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contribuyd a mejorar la calidad del disefio metodoldgico al incorporar una dimension
longitudinal al anélisis.

Los temas seleccionados para los debates fueron de caracter social y controvertido,
con el objetivo de fomentar una discusioén argumentativa y significativa. Cada estudiante
debia adoptar una postura a favor o en contra frente a cuestiones como la legalizacion de
la prostitucion, la eutanasia, el veganismo, el teletrabajo o el uso del lenguaje inclusivo.
La estructura de los debates respondia a un formato formal y previamente establecido,
compuesto por cuatro fases: una fase de preparacion (20 minutos), una exposicion inicial
(4 minutos), una refutacion (2 minutos) y un cierre conclusivo (1-2 minutos). Durante el
proceso, los estudiantes solo podian interactuar con ChatGPT en la lengua objeto, lo que
les permitia no solo practicar la formulacioén precisa de los comandos (prompts), sino
también recibir respuestas directamente redactadas en la lengua meta.

Para la recoleccion de datos se emplearon dos instrumentos complementarios. En
primer lugar, se grabaron y transcribieron integramente los debates, cuyas transcripciones
fueron posteriormente analizadas con el fin de evaluar el desempefo lingiiistico y
pragmatico. En segundo lugar, se aplico un cuestionario de percepcion con escala Likert
y preguntas abiertas, disefiado para recoger las impresiones subjetivas de los estudiantes
respecto a su experiencia con los debates y el uso de ChatGPT, en relacion con la utilidad
percibida, la confianza comunicativa y la autonomia en el aprendizaje.

III. RESULTADOS

1. Aspectos lingiiisticos

El andlisis de las transcripciones permiti6 identificar diferencias sustanciales en el
desempefio lingiiistico entre los dos grupos. En términos de precision gramatical, el grupo
experimental (G4), que utilizd6 ChatGPT como herramienta de apoyo, cometié un total de
304 errores, frente a los 362 registrados por el grupo de control (Gs). La tabla 1 resume
la distribucion y proporcion de errores por tipo:

Tabla 1. Porcentaje de errores lingiiisticos

Categoria G4 Gs Porcentaje GA Porcentaje Gs
Errores 78 122 0,60% 0,93%
1éxicos

Errores 12 24 0,09% 0,18%
sintacticos

Errores 204 199 1,58% 1,51%
gramaticales

Total 304 362 2,35% 2,75%

En cuanto al 1éxico, aunque ambos grupos utilizaron vocabulario técnico adecuado,
G4 mostr6 una mayor tendencia a incorporar expresiones repetidas generadas por el
chatbot, lo que limito6 la variedad Iéxica y redujo la espontaneidad. Por el contrario, Gs
presentd mas deformaciones léxicas, pero también mayor creatividad discursiva.
Asimismo, el uso de datos cuantitativos fue mas notable en el grupo de control (19
ejemplos) frente a solo 2 en G4, lo que sugiere un enfoque mas analitico y argumentativo
por parte de Gs.

Respecto a la fluidez, el grupo G4 present6 un indice ligeramente mayor de pausas
no planificadas (como “ahm”), con un 0,84% del total de palabras frente al 0,74% en Gs,
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lo cual podria reflejar una menor espontaneidad derivada de la preparacion asistida por
IAG.

Tabla 2. Pausas en el discurso de ambos grupos

Grupo Palabras totales Pausas 'ahm' Porcentaje pausas
G4 12.913 109 0,84%
Gs 13.182 98 0,74%

2. ASPECTOS PRAGMATICOS

En lo que respecta a la competencia pragmatica, se evidencioé un uso mas colaborativo y
cortés del lenguaje por parte del grupo experimental. G4 utilizé significativamente mas
actos de habla de acuerdo (21 frente a 5), mientras que Gs presentd una proporcion
considerablemente mayor de desacuerdos (25 frente a 20 en G4), como se aprecia en la
tabla 3.

Tabla 3. Acuerdos y desacuerdos por grupo

Grupo Acuerdos Desacuerdos  Relacion A/D
G4 21 20 1:1
Gs 5 25 1:5

También se identificaron diferencias cualitativas en el uso de preguntas. El grupo
G4 formulé mas preguntas aclaratorias, de confirmacion y con coletillas, caracteristicas de un
discurso colaborativo orientado a mantener la armonia comunicativa. En cambio, el grupo
G prefiri6 preguntas abiertas y desafiantes, asociadas a un estilo mas critico y evaluativo
como se aprecia en la tabla 4.

’

Por ejemplo, G4 utilizd més preguntas como “;Vale?”, “;Estas de acuerdo?” y
coletillas del tipo “;no?”, “;verdad?”, “;eh?”, dirigidas a confirmar entendimiento y
mantener la cooperacién conversacional. Por su parte, Gz planted interrogantes mas
directas y desafiantes como ";Asi que de verdad, esta ley protege a los mas vulnerables

rn

e impide que sean dafiados y que se les maten?", ";Es mas facil estudiar en casa? "que
evidencian una actitud discursiva mas retadora y menos atenuada.

Tabla 4. Tipo de preguntas segun grupo

Tipo de pregunta G4 Gp
Aclaratorias 4 4
Desafiantes 3 8
Abiertas 1 3
Confirmacion 3 2
Coletillas 6 4

Finalmente, en cuanto a estrategias de cortesia y mitigacion, el grupo experimental

9 ¢

empled mas expresiones de cortesia (“gracias por”, “respeto tu opiniéon”) y mitigadores
99 ¢¢ 29 ¢¢

discursivos (“creo que”, “pienso que”, “quizd”), lo que sugiere una actitud discursiva mas
empatica y menos confrontativa. Estos resultados se reflejan en la tabla 5.
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Tabla 5. Expresiones pragmaticas usadas en cada grupo

Expresion G4 G
Gracias por 7 4
Estoy de acuerdo contigo 8 0
Respeto tu opinion 1 0
Creo que 74 68
Pienso que 31 23
Tal vez 2 11
Quiza 6 6
Podria ser 0 6

Estos datos reflejan una diferencia de estilo comunicativo influenciado por la
herramienta de apoyo: G4 adoptd un tono mas cooperativo y diplomatico, mientras que
G mantuvo un enfoque mas critico e independiente.

También se observaron diferencias notables en el uso de referencias cuantitativas.
El grupo experimental incluyé unicamente dos menciones a datos numéricos —como
cifras, porcentajes o afios— utilizadas para respaldar sus argumentos. En cambio, el grupo
de control incorpord 18 referencias de este tipo, lo que supone un 44 % mas. Este
resultado sugiere que, pese a contar con una herramienta que facilita la organizacion del
discurso, el uso de ChatGPT podria estar asociado a una menor incorporacion de datos
concretos, privilegiando un estilo argumentativo mas conceptual o abstracto. Por el
contrario, el grupo que no utiliz6 la herramienta recurrié con mayor frecuencia a hechos
especificos, posiblemente como una estrategia para reforzar sus argumentos ante la
ausencia de un apoyo tecnoldgico. Es especialmente significativo que solo uno de los
datos mencionados por el grupo experimental incluyera un porcentaje, mientras que el
grupo de control utilizd hasta 15 porcentajes, lo que sugiere una mayor solidez en la
fundamentacidn cuantitativa de sus intervenciones.

3. Percepcion de los estudiantes

Ademas del andlisis lingiiistico y pragmatico, se recopilaron las valoraciones de los
participantes mediante un cuestionario mixto que incluia escalas tipo Likert y preguntas
abiertas. Este instrumento permiti6 explorar la percepcion de los estudiantes sobre el uso
de ChatGPT como herramienta de apoyo en la preparacion de debates en lengua
extranjera (L2).

Los estudiantes del grupo experimental (GA) mostraron una percepciéon mas
positiva en varias areas del aprendizaje del espafiol. En comparacion con el grupo de
control (GB), reportaron mejoras significativas en la comprension escrita, la produccion
escrita y la reduccion de errores gramaticales. Estas diferencias fueron estadisticamente
significativas, lo que sugiere que el uso del chatbot contribuy¢ al desarrollo de una mayor
conciencia lingiiistica y una mejora en la precision gramatical.

En relacion con el vocabulario, ambos grupos percibieron avances similares. No
obstante, el grupo experimental pareci6 beneficiarse de un aprendizaje mas estructurado
gracias a las sugerencias del modelo de inteligencia artificial generativa (IAG). Sin
embargo, su uso del 1éxico fue mas repetitivo, probablemente debido a la memorizacion
de frases propuestas por la herramienta.

Aunque no todas las diferencias fueron estadisticamente significativas, en términos
generales los estudiantes valoraron positivamente la experiencia de los debates,
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destacando avances en sus habilidades lingiiisticas, especialmente cuando trabajaron con
el apoyo de la IAG. La siguiente tabla resume estos resultados:

Tabla 6. Estadisticas descriptivas y resultados de la prueba U de Mann-Whitney

[tems Media Mediana  Valor p
G, Gs
Percibo una mejora en mi comprension escrita 4,04 3.12 0.004
Percibo una mejora en mi comprension oral 3.67 3.92 0.37
Percibo una mejora en mi produccion oral 3,96 3,94 0.99
Percibo una mejora en mi produccion escrita 3.50 2.56 0.002
Ahora cometo menos errores gramaticales 3.29 2.56 0.02
Ahora tengo mds vocabulario 3,96 3.92 0.87

En el grupo experimental (G.), el 82% de los estudiantes reportd que su perspectiva
sobre el tema debatido cambio tras utilizar ChatGPT. Asimismo, un 57,1% indic6 que se
llegd a consensos durante los debates, aunque el 42,9% percibid que estos consensos
fueron parciales o superficiales. Esta valoracion podria estar relacionada con el tono
empatico caracteristico de los argumentos generados por la IA, que favorece un didlogo
colaborativo, pero también puede suavizar la firmeza argumentativa.

En cuanto a la integracion del debate en el curriculo, todos los participantes
mostraron una alta valoracion. En el grupo G4, el 57% estuvo totalmente de acuerdo con
que el debate es una herramienta fundamental en el aprendizaje del espafiol como L2, y
el 43% restante también expres6 acuerdo, aunque en menor grado. En el grupo de control
(GB), los niveles de acuerdo fueron incluso mayores: 69,9% totalmente de acuerdo y
30,1% de acuerdo moderado.

Respecto al desarrollo del pensamiento critico, un 45% de los estudiantes de G4
destaco que ChatGPT les ayudd a clarificar sus ideas y mejorar la articulacién de
argumentos, mientras que un 30% reconocid que la herramienta les permitié considerar
distintos puntos de vista. Un 17,5% expres6 que les ayudd a tener una mayor apertura
mental, y un 7,5% consider6 que el uso del bot limit6 su pensamiento critico, al fomentar
una actitud mas pasiva basada en la memorizacion de contenido generado
automaticamente. Por su parte, el grupo Ga, que no utilizé ChatGPT, presentd una
percepcion distinta. Aunque el 90,9% afirmo que se llegd a consensos durante los debates,
solo un 45,5% reportd un cambio de perspectiva como resultado de la actividad, y un
55,5% mantuvo su postura inicial. Estos datos sugieren que, pese a una dindmica mas
confrontativa, los estudiantes percibieron que el debate sin IAG foment6 un intercambio
profundo y un reconocimiento genuino de las posturas contrarias.

IV.DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este estudio refuerzan las evidencias previas sobre el
potencial de la inteligencia artificial, y en particular de ChatGPT, para apoyar el
aprendizaje de lenguas extranjeras en dimensiones formales del lenguaje. La reduccion
en la tasa de errores gramaticales por parte del grupo que utiliz6 el chatbot (G4) coincide
con lo senalado por Barrot (2023) y Zhang & Huang (2022), quienes destacan que la
exposicion a modelos lingiiisticos bien estructurados puede favorecer una mejora en la
precision morfosintactica.

No obstante, la dependencia de un modelo externo para la construccion del discurso
también puede conllevar limitaciones. En nuestro estudio, el grupo G tendid a reproducir
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estructuras y formulaciones sugeridas por la IA, lo cual redujo la originalidad 1éxica y la
espontaneidad discursiva. Esta observacion se alinea con los planteamientos de
Azizimajd (2023), quien advierte sobre los riesgos de automatizacion en tareas
comunicativas complejas, donde la creatividad, el posicionamiento critico y la
adaptabilidad pragmatica son elementos esenciales.

Desde una perspectiva pragmatica, los datos revelan un efecto positivo del uso de
ChatGPT en la cortesia comunicativa y la gestion del discurso. El grupo G4 mostrd un
estilo mas colaborativo y empatico, caracterizado por el uso frecuente de mitigadores y
formulas de acuerdo, lo cual sugiere una internalizacion de patrones de interaccion
socialmente aceptables. Por el contrario, el grupo de control (Gs) presentd un discurso
mas directo y confrontativo, lo cual, si bien puede asociarse con un mayor grado de
pensamiento critico (Mercier & Sperber, 2011), también puede generar tensiones
comunicativas si no se acompana de estrategias de atenuacion.

Estos hallazgos respaldan la hipotesis de que la competencia gramatical y la
competencia pragmatica deben considerarse como dimensiones interdependientes, pero
diferenciadas del aprendizaje de una L2 (Bardovi-Harlig, 2000; Kasper & Rose, 2002).
La precision lingtiistica puede verse reforzada por el uso de herramientas basadas en IAG,
pero el desarrollo de una competencia comunicativa plena requiere también de la
exposicion a contextos de interaccion auténticos, donde los estudiantes puedan negociar
significados, adaptarse a sus interlocutores y expresar subjetividad.

En consecuencia, se concluye que la integracion de herramientas como ChatGPT
en el aula de ELE puede ser beneficiosa siempre que se enmarque dentro de un enfoque
pedagbgico reflexivo y equilibrado. Este enfoque debe fomentar no solo la correccion
formal, sino también la agencia comunicativa del estudiante, promoviendo practicas
discursivas que articulen eficacia, cortesia, creatividad y pensamiento critico.

Los resultados de este estudio ofrecen implicaciones significativas para la practica
docente en el ambito de la ensefianza de lenguas extranjeras, especialmente en contextos
de nivel universitario. En primer lugar, se confirma que el uso de herramientas de
inteligencia artificial como ChatGPT puede contribuir al desarrollo de la competencia
lingtiistica al proporcionar modelos de produccion lingiiistica correctos, estructurados y
coherentes. Este acceso inmediato a referencias discursivas bien formadas facilita la
mejora en aspectos como la gramadtica, la cohesion textual y la organizacion
argumentativa.

Sin embargo, la integracion de estos recursos no debe plantearse como sustituto de
la interacciéon humana, sino como un complemento dentro de un disefio pedagdgico
critico. El uso de IAG debe ir acompanado de una reflexion metacognitiva que ayude al
estudiante a identificar cuando, cdbmo y con qué objetivos utilizar estas tecnologias. Esto
implica desarrollar una competencia digital critica que prevenga la dependencia pasiva
de respuestas generadas automaticamente y promueva la participacion activa, la
autonomia y la toma de decisiones lingiiisticas conscientes.

Ademads, el estudio subraya la importancia de incorporar explicitamente la
ensefianza de la competencia pragmatica en el curriculo de lenguas. Estrategias como la
cortesia verbal, el uso de mitigadores, la gestion del desacuerdo o la formulacion de
preguntas con fines colaborativos deben trabajarse de forma intencional, especialmente
en entornos donde los estudiantes tienen contacto limitado con contextos reales de uso de
la lengua. El desarrollo de estas habilidades discursivas favorece no solo la competencia
comunicativa, sino también la empatia intercultural y la capacidad de negociar
significados en contextos plurales.
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En este sentido, la transferencia de los hallazgos del presente estudio a otros
escenarios educativos puede guiar la implementacion de modelos hibridos de ensefianza,
donde la TAG se combine con practicas comunicativas auténticas, como debates,
simulaciones o juegos de rol. Esta combinacion tiene el potencial de formar aprendientes
mdas competentes, criticos y preparados para comunicarse de manera eficaz, tanto en
contextos académicos como profesionales y sociales.
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Insercion sociolaboral de personas en situacion
de pobreza

Marta Hurtado Martin
Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: La pobreza es un fenomeno multidimensional incluyendo, ademas del factor
econdémico, desempleo, exclusion social, falta de formacion o desigualdad de oportunidades y
acceso a recursos entre otros (Naciones Unidas, 2023). Los y las educadoras sociales coordinan
recursos acompafiando a las personas para dar respuesta a esta multiproblematica por medio de
desarrollo competencial y autonomia (Hurtado-Martin et al., 2025). Investigacion mixta en el
marco del proyecto ESIN (PID2021-127271NA-100) Referencia Comité de Etica 13-SISH-EDU-
2023. 341 profesionales que atienden a personas en situacion de pobreza en entidades publicas,
privadas y del tercer sector en Espafia han completado una encuesta validada y 57 han participado
en grupos focales. El objetivo es conocer las poblaciones, situaciones atendidas, programas,
recursos y buenas practicas para la inclusion sociolaboral de personas en situacion de pobreza
durante y tras el COVID-19. Se ha utilizado Atlas.ti v24 y SPSS v29. En cuanto a los resultados,
1) la insercion sociolaboral de personas en situacién de pobreza requiere una atencion integral
que atienda diversas necesidades, no solo la monetaria o la laboral. 2) Esto demanda trabajo en
red con entidades sociales y recursos disponibles en el entorno y una amplitud de programas. 3)
La intervencion busca que la persona alcance el desarrollo competencial y las herramientas
necesarias para luchar contra su situacion, empoderandose y logrando autonomia, siempre
acompanadas por los y las profesionales, pero teniendo en cuenta las necesidades vitales e
intereses de la persona, proporcionando una atencion individualizada. Acorde con la literatura,
los hallazgos indican que, para lograr una intervencion socioeducativa efectiva, no se puede
recurrir a modelos preestablecidos y estandarizados, sino que es crucial proporcionar una atencion
individualizada, adaptada a las necesidades, problematicas y situacion vital de cada persona. La
atencion no puede focalizarse solo en la busqueda de empleo, sino que debe ser integral,
abordando la situacion multiproblematica.

Palabras clave: Insercion sociolaboral; pobreza; educacién social; buenas practicas;
programas.

Abstract: Poverty is a multidimensional phenomenon that includes, in addition to the
economic factor, unemployment, social exclusion, lack of education or training, and inequality of
opportunities and access to resources, among others (United Nations, 2023). Social educators
coordinate resources and support individuals in addressing this multi-problem situation through
competency development and autonomy (Hurtado-Martin et al., 2025). A mixed-methods study
was conducted within the framework of the ESIN project (PID2021-127271NA-100), Ethics
Committee reference 13-SISH-EDU-2023. A total of 341 professionals working with people
experiencing poverty in public, private and third-sector organisations in Spain completed a
validated survey, and 57 participated in focus groups. The aim is to identify the populations and
situations addressed, as well as the programmes, resources and good practices for the socio-labour
inclusion of people experiencing poverty during and after COVID-19. Atlas.ti v24 and SPSS v29
were used. Regarding the results: (1) the socio-labour inclusion of people experiencing poverty
requires a comprehensive approach that addresses diverse needs, not only financial or
employment-related ones; (2) this calls for networking with social organisations and available
resources in the local environment, as well as a wide range of programmes; and (3) the
intervention seeks to help individuals develop the competencies and tools needed to confront their
situation, empowering them and fostering autonomy, always accompanied by professionals, while
taking into account the person’s vital needs and interests and providing individualised support. In
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line with the literature, the findings indicate that, to achieve effective socio-educational
intervention, it is not possible to rely on pre-established, standardised models; rather, it is crucial
to provide individualised support tailored to each person’s needs, problems and life
circumstances. Support cannot focus solely on job seeking; it must be comprehensive, addressing
the multi-problem situation.

Keywords: socio-labour inclusion; poverty; social education; good practices; programmes.

I. INTRODUCCION

Después de décadas de progresos en la reduccion de la pobreza extrema, los avances
logrados a nivel mundial se han visto revertidos debido a la pandemia de la COVID-19,
las multiples crisis climaticas y el incremento del coste de vida asociado al aumento de
los precios de bienes basicos y del coste de financiacion (Naciones Unidas, 2023).

La pobreza es un fenomeno complejo y multidimensional que impide a las personas
participar de manera plena y activa en la sociedad y que requiere de una atencion integral.
Ademas de ser una injusticia social, genera elevados costes sociales y econdmicos en el
corto, medio y largo plazo, superiores a los derivados de la puesta en marcha de medidas
para prevenirla o combatirla (Lépez Ahumada, 2021).

Durante la crisis provocada por la COVID-19 y las posteriores crisis, las
instituciones europeas y nacionales han apostado por reforzar los servicios sociales
(Lopez Ahumada, 2021).

En este contexto, los y las educadoras sociales desempefian un papel clave,
coordinando recursos y acompafiando a las personas afectadas mediante estrategias
orientadas al desarrollo competencial y a la promocién de su autonomia (Hurtado-Martin
et al., 2025).

1. Conceptualizacion de pobreza y exclusion social

La pobreza es un fendémeno complejo y multidimensional en la que influyen no solo
factores econdmicos, sino que también esta intimamente relacionada con el desempleo,
la exclusion social, la falta de formacion o la desigualdad de oportunidades y acceso a
recursos (Naciones Unidas, 2023). Ademas, en el contexto de la COVID-19, factores
como la brecha digital, el incremento de la pobreza multidimensional, la inestabilidad
laboral, la carencia de formacion o el desempleo juvenil, han impactado de forma mas
severa en poblaciones en situacion de vulnerabilidad, caracterizadas por niveles
socioecondmicos bajos y una mayor exposicion a la exclusion sociolaboral (Del Pozo
Serrano et al., 2023).

En consecuencia, ademas de la injusticia social, la pobreza implica, entre sus
efectos, la disminucion de la productividad presente y futura, el deterioro de la calidad de
vida y de la salud de las personas, lo que conlleva una mayor presion sobre los servicios
publicos encargados de garantizar coberturas sociales y sanitarias basicas (Lopez, 2021).

El analisis de la pobreza exige reconocer su caracter estructural, ya que persiste a
pesar de las politicas de proteccion social aplicadas hasta la fecha y, en contextos de crisis
tiende a agravarse (Lopez Ahumada, 2021; Tejero et al., 2024). En el caso particular de
Espafia, la desigualdad de renta se ha mantenido relativamente constante en las Gltimas
décadas, incluso durante periodos de expansion econdmica. Esta situacion se explica, en
parte, por la limitada capacidad redistributiva del sistema de beneficios fiscales (Ayala 'y
Cantd, 2018), asi como por fenémenos como la pobreza intergeneracional y la
desigualdad de oportunidades (Ayllon et al., 2022).
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En los ultimos afios, para paliar las consecuencias de las continuas crisis, las
instituciones europeas apostaron por reforzar el pilar europeo de los derechos sociales,
centrado en la proteccion frente a la pobreza, la cohesion social y el impulso de nuevas
politicas sociales y de proteccion del empleo. El proposito fundamental de estas acciones
fue mejorar las condiciones de vida de la poblacioén y mitigar los efectos de las sucesivas
crisis (Lopez Ahumada, 2021; Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030
[MDSA2030], 2021; 2022; 2023). Paralelamente, se ha producido una ampliaciéon en la
concepcion de la pobreza, incorporando su vinculacién con la exclusion social y
priorizando el acceso universal a los derechos basicos, asi como la promocion de la
igualdad y la no discriminacion.

Por otro lado, resulta igualmente esencial considerar la intensidad de la pobreza,
diferenciando si esta condicion afecta a las personas de manera permanente, recurrente o
temporal (Tejero Pérez, 2018). La pobreza permanente afecta a quienes permanecen por
debajo del umbral de pobreza durante periodos medios o prolongados, experimentando
una progresiva disminucion de sus recursos y, en consecuencia, de su calidad de vida.
Este fendmeno se observa especialmente en hogares compuestos por familias
monomarentales’ o en aquellos donde todos sus miembros se encuentran desempleados
(Instituto Nacional de Estadistica [INE], 2025).

Por su parte, la pobreza recurrente describe situaciones en las que las personas
alternan periodos de pobreza con momentos en los que logran superarla. Este patrén suele
estar relacionado con la precariedad laboral y la temporalidad de los contratos, de modo
que los ingresos percibidos apenas permiten salir momentaneamente de la situacion de
pobreza, sin asegurar una estabilidad econdémica sostenible (Tejero Pérez, 2018).

2. La situacion de pobreza y exclusion social en Espafia

Tras la crisis econdmica de 2008, desde la Union Europea se inici6 la medicion del
indicador AROPE (at risk of poverty and/or exclusion) con el objetivo de realizar un
seguimiento de los objetivos de inclusion social propuestos en la Estrategia Europea 2020
(Comision de las Comunidades Europeas, 2009). Estos indicadores se actualizaron
posteriormente para realizar el seguimiento de los objetivos del Plan de Accién del Pilar
Europeo de los Derechos Sociales, el cual fija los objetivos que se pretenden alcanzar
para 2030 en materia de empleo, proteccion social y promociéon de competencias
(Comision Europea, 2021).

El indicador AROPE establece que una persona se encuentra en riesgo de pobreza
y/o exclusion social si se halla en al menos una de estas situaciones: en riesgo de pobreza,
en carencia material o social severa o en un hogar sin empleo o con baja intensidad en el
empleo (Eurostat, 2021a).

Segun los datos de la Encuesta de Condiciones de Vida del Instituto Nacional de
Estadistica (INE), pese a los avances recientes en politica social (MDSA2030, 2021;
2022; 2023), la desigualdad, la pobreza y el riesgo de exclusion social siguen afectando
de forma significativa a la poblacion espafola (Ayala, 2022; Salido Cortés y Ruiz-Huerta
Carbonell, 2024).

Actualmente, la tasa AROPE indica que mas de un cuarto de la poblacion espaiola,
un 25,8%, se encuentra en riesgo de pobreza y/o exclusion social (INE, 2025). Aunque
todos los componentes del AROPE han mejorado ligeramente en el tltimo afio, y pese a
una coyuntura economica mas favorable con tasas de empleo que han llegado a méximos
historicos (Ministerio de Hacienda, 2024), el 8,3% de la poblacion atun carece de bienes

'E1 81,4% de las familias con un solo progenitor estin regentadas por una mujer (INE, 2020) por lo
que es mas correcta la denominacion de familias monomarentales.
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materiales y sociales basicos, el 8% vive en hogares con baja intensidad de empleo y casi
una quinta parte, el 19,7%, sigue en riesgo de pobreza monetaria (INE, 2025 Estos datos
reflejan que el crecimiento econdmico, por si solo, no garantiza la reduccion de la
pobreza, siendo necesario abordar también las multiples formas de desigualdad:
economica, educativa, sanitaria, laboral y de acceso a recursos basicos o culturales
(EAPN, 2024).

En términos de desigualdad, Espaia ocupa el octavo lugar en Europa con mas
desigualdad segtin la ratio S80/20% y el décimo en el indice de desigualdad Gini®
(Eurostat, 2025a; 2025b). Ademas, la pobreza afecta de manera desigual, intensificindose
en personas migrantes, mujeres, jovenes, personas desempleadas, personas con bajo nivel
educativo y hogares con menores a cargo, especialmente los monomarentales, donde el
50,3% se encuentra en riesgo de pobreza y/o exclusion social (INE, 2025).

Figura 1.
Tasa AROPE por componente
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del INE (2025)

3. La educacion social en la atencion de personas en situacion de vulnerabilidad

La Pedagogia y la Educacion Social son dos profesiones complementarias cuyo fin
ultimo es la atencion de personas en situacion de vulnerabilidad y por ello no pueden
mantenerse ajenas a la situacion descrita. La pedagogia social se concibe como la teoria
y practica de la educacion social, dirigida a favorecer la integracion plena de los factores
que posibilitan el desarrollo integral de las personas, los grupos y las comunidades, con

2 La ratio S80/S20, medida de desigualdad de la distribucion de renta, se calcula como la ratio de la
renta total percibida por el 20% de la poblaciéon con mayor nivel de renta frente al percibido por el 20% de
la poblacion con menor nivel de renta (Eurostat, 2021b).

3 El coeficiente Gini mide con qué extension la distribucion de la renta en el pais se desvia de la
distribucion equitativa perfecta. Un coeficiente de 0 implica la igualdad perfecta donde todo el mundo tiene
la misma renta mientras que un coeficiente de 100 expresa desigualdad méaxima (Eurostat, 2021c¢).
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el objetivo de mejorar su calidad de vida y promover el bienestar comun, prestando
especial atencion a aquellas personas que se encuentran en situacion de vulnerabilidad
(Limo6n Mendizabal, 2017). En consecuencia, desde la Pedagogia y Educacion Social se
deben aprovechar las oportunidades de desarrollo para fortalecer los lazos sociales,
vinculando los derechos humanos, la democracia y la igualdad de oportunidades con la
creacion de espacios en los que las personas se sientan valoradas, incluidas y escuchadas
(Azevedo et al., 2017). La insercidon sociolaboral y socioeducativa de poblaciones en
situacion de vulnerabilidad entra dentro de los objetivos que se persiguen por medio de
la Pedagogia y Educacion Social como estrategias para la mejora de la calidad de vida de
las personas (ANECA, 2004; Gil Jaurena et al., 2023).

Los y las educadoras sociales actlian como agentes de cambio social mediante la
aplicacion de estrategias y técnicas educativas que facilitan la comprension e integracion
de las personas en su contexto social, politico, econémico y cultural (Agiiera Parra y
Borrero Lopez, 2017). Por ello, la formacion tanto de la ciudadania como de los
profesionales se presenta como una herramienta esencial para la sensibilizacion y la
puesta en marcha de acciones orientadas a la erradicacion de la pobreza, empleando para
ello metodologias activas y reflexivas (Lopez, 2022; Pedroza y Reyes, 2023; Vargas y
Aragon, 2023).

II. METODO

La investigacion se ha desarrollado en el marco del proyecto ESIN (PID2021-
127271NA-I00) con referencia Comité de Etica 13-SISH-EDU-2023. Ha seguido un
disefio mixto, combinando técnicas cuantitativas y cualitativas.

El objetivo de la investigacion es conocer las poblaciones, situaciones atendidas,
programas, recursos y buenas practicas para la inclusion sociolaboral de personas en
situacion de pobreza durante y tras la COVID-19.

1. Participantes

En esta investigacion han participado 341 profesionales que atienden a personas en
situacion de pobreza en entidades publicas, privadas y del tercer sector en Espafia, los
cuales han completado una encuesta validada. Por otro lado, 57 profesionales han
participado en grupos focales.

2. Instrumentos

Para llevar a cabo esta investigacion se ha desarrollado una encuesta ad hoc
compuesta por items cerrados y abiertos que permitian contextualizar la actividad de la
entidad en la que los y las profesionales realizaban su intervencion. Asimismo, la encuesta
cuenta con 88 items medidos con una escala Likert de 5 alternativas de respuesta que van
de nada (1) a completamente (5). También se habilito la opcidon “No sabe / no contesta”.
En este apartado, se solicito a los y las profesionales que indicasen, en esa escala, en qué
medida atendieron diferentes situaciones (19 items), poblaciones atendidas (18 items),
programas y recursos desarrollados para la intervencion sociolaboral (19 items), fuentes
de financiacion (8 items) y buenas practicas para la inclusion sociolaboral (24 items). Este
instrumento fue previamente validado mostrando indices de fiabilidad satisfactorios.

Asimismo, se realizd un guion con las preguntas que guiarian los grupos focales
organizados con profesionales de las entidades participantes.
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3. Procedimiento

Se ha realizado un muestreo no probabilistico por conveniencia y bola de nieve.
Para acceder a la muestra se ha contactado con entidades publicas, privadas y tercer sector
conocidas por desarrollar su actividad con personas en situacion de vulnerabilidad para
solicitar su participacion en el proyecto. En estas mismas entidades se solicitd la
participacion de entre 4 y 10 personas para conformar los grupos focales. En ocasiones,
se solicitd a personas conocidas en estas entidades el acceso a contactos con otras
entidades de la red para poder acceder a entidades de otras Comunidades. Una vez
recogida la informacion, se ha realizado un analisis cuantitativo de la encuesta por medio
de SPSS v29 y un andlisis cualitativo de los grupos focales por medio de Atlas.ti v24.

4. Categorias de analisis

En el analisis cualitativo, se ha llevado a cabo una codificacion deductiva e
inductiva. Por un lado, se han categorizado los cddigos por las tematicas clave que han
guiado la investigacion: situaciones atendidas, poblaciones atendidas, programas
desarrollados y buenas practicas para la inclusion. En estas categorias se han incluido
como cddigos los items que componian la encuesta (codificacion deductiva). Asimismo,
se han creado codigos en cada una de estas categorias para aquellos elementos que no
quedaban plenamente definidos en los codigos propuestos (codificacion inductiva). De
esta forma, se ha asegurado un anélisis holistico que ha permitido comprender en
profundidad la actividad realizada al atender a personas en situacion de vulnerabilidad.

IV. RESULTADOS

Los y las profesionales que realizan su intervencion con personas en situacion de
pobreza y exclusién social desarrollan, principalmente, programas y recursos de
orientacion (84% afirman llevar a cabo estos programas bastante o completamente),
acompanamiento (82%), formacion socioeducativa (78%) e itinerarios integrales de
insercion sociolaboral (78%).

Tabla 1. Programas y recursos principales utilizados para trabajar con personas en situacion
de pobreza y o exclusion social

Programas y 1 2 3 4 5 NS
recursos NC
1 2 8
Orientacion % % % 18% 67% 5%
1 2 9
Acompanamiento % % % 25% 57% 5%
Itinerarios
integrales de
insercion 3 4 12
sociolaboral % % % 19% 59% 4%
Formacion 3 1 12
socioeducativa % % % 26% 52% 6%
Intermediacion 5 4 10
laboral con % % % 19% 55% 6%

102



entidades y
empresas

Situacion 10 12 20 21% 28% 9%
administrativay % % %

judicial

Ensenanza del 18 9% 16 17% 32% 8%
castellano y % %

lenguas

autonomicas

Acceso a 16 12% 17 20% 25% 10%
vivienda/alojami % %
ento

Emprendimiento 14 19% 16 21% 20% 10%
% %
Acciones 7 10% 29 24% 15% 15%
puntuales % %
Nota. 1 = Nada, 2 = Casi nada, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Completamente, NSNC = No
sabe, no contesta
Nota. En la tabla se indican los cinco factores més trabajados y los cinco factores menos
trabajados con esta poblacion.

Por otro lado, los procesos e itinerarios de insercion sociolaboral se han focalizado
en el fortalecimiento de las habilidades sociales (90%), en el trabajo en equipo (84%), en
las normas y habitos de trabajo (83%), en las competencias emocionales (80%) y en el
fomento del liderazgo y la autonomia (78%).

Tabla 2. Factores trabajados en procesos e itinerarios de insercion sociolaboral de personas
en situacion de pobreza y o exclusion social

Procesos e 1 2 3 4 5 NS
itinerarios NC

Fortalecimiento 1 2 4  22% 68% 3%

de las % % %

habilidades

sociales

Trabajo en 1 2 6 26% 57% 6%

equipo % % %

Normas y 2 2 9 27% 56% 4%

habitos de % % %

trabajo

Competencias 1 4 8 27% 54% 6%

emocionales % % %

Fomento del 1 3 12 30% 48% 6%

liderazgo y % % %

autonomia

Conciliacion y 11 14 21 25% 21% 9%

corresponsabili % % %

dad familiar
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Apoyo 13 11% 18 23% 23% 12%
econdémico a % %

personas y

familias

Practicas 27  13% 13 21% 18% 9%
remuneradas % %

Prevencion de 23 13% 16 16% 20% 12%
recaidas y % %
control de
toxicos
Teletrabajo/ 23 19% 19 17% 12% 9%
teleformacion % %
Nota. 1 = Nada, 2 = Casi nada, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Completamente, NSNC = No
sabe, no contesta
Nota. En la tabla se indican los cinco factores mas trabajados y los cinco factores menos
trabajados con esta poblacion.

Por su parte, los y las participantes de los grupos focales destacan el papel de la
intervencion integral de las personas en situacion de vulnerabilidad, cubriendo la
multiproblematica de las personas en situacion de pobreza. Esto requiere de trabajo en
red, pues no todas las entidades pueden atender todas las necesidades de las personas y
por ello es necesario utilizar otros recursos disponibles.

Por otro lado, destacan la necesidad de realizar esta intervencion por medio de una
atencion individualizada, reforzada por la escucha activa, donde se acompafie a las
personas y adaptandose a las necesidades vitales de las personas en todo momento. Este
proceso de acompafiamiento refuerza la construccion de vinculos y el desarrollo
competencial, que, a su vez, permite empoderar a las personas para luchar contra esta
situaciéon y alcanzar la autonomia. Entre los programas utilizados para lograr este
desarrollo integral se encuentran todo tipo de programas formativos, basados en la
orientacion sociolaboral que se realiza con cada persona y cuya duracion depende de las
necesidades vitales de la persona.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los hallazgos de esta investigacion confirman lo observado en la literatura, e
indican que la pobreza es una situacion multiproblematica que afecta a una gran variedad
de poblaciones (Del Pozo Serrano et al., 2023; Lopez Ahumada, 2021; Naciones Unidas,
2023) y que sigue afectando gravemente a la poblacion (Ayala, 2022; Salido Cortés y
Ruiz-Huerta Carbonell, 2024).

Para lograr una intervencién socioeducativa efectiva, no se puede recurrir a
modelos preestablecidos y estandarizados, sino que es crucial proporcionar una atencioén
individualizada, adaptada a las necesidades, problematicas y situacion vital de cada
persona, que atiendan al desarrollo competencial y cuyo objetivo sea el desarrollo de la
autonomia de las personas (Hurtado-Martin et al., 2025). Por ello, la atencion no puede
focalizarse solo en la busqueda de empleo, sino que debe ser integral, abordando la
situacion desde todos los aspectos que afectan a la calidad de vida de las personas (Limén
Mendizabal, 2017).

De esta investigacion se extraen las siguientes conclusiones: 1) La insercion
sociolaboral de personas en situacion de pobreza requiere una atencidon integral que
atienda diversas necesidades, no solo la monetaria o la laboral. 2) Esto demanda trabajo
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en red con entidades sociales y recursos disponibles en el entorno y una amplitud de
programas. 3) La intervencion busca que la persona alcance el desarrollo competencial y
las herramientas necesarias para luchar contra su situacion, empoderandose y logrando
autonomia, siempre acompanadas por los y las profesionales, pero teniendo en cuenta las
necesidades vitales e intereses de la persona, proporcionando una atencidén
individualizada.
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Educacion en la sombra en la Educacion
Superior colombiana
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Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: Aunque la investigacion sobre la educacion en la sombra se ha centrado en los cursos
preparatorios para examenes externos y obligatorios en la educacion secundaria alta, existe escasa
literatura sobre su provision por parte de instituciones de educacion superior (IES). Este articulo
examina el caso del examen Saber Pro (ESP), prueba obligatoria para la finalizacién de los
programas de grado y la obtencion del titulo profesional en Colombia. Si bien el ESP fue
concebido como una herramienta de aseguramiento de la calidad, en la practica se ha
transformado en una de control para la acreditacion de programas y la reputacion institucional.
Este cambio ha sido impulsado por incentivos gubernamentales de las IES —monetarios y
simbolicos— y rankings creados por medios de comunicacion que clasifican a las IES segin el
desempefio de sus estudiantes. El estudio analiza la evolucion de los cursos preparatorios para el
ESP ofrecidos por IES colombianas entre 2016 y 2023, asi como los factores institucionales
relacionados con su provision: tipo de institucion, nivel socioecondémico, acreditacion, puntaje
promedio institucional en el ESP, tamaiio de la ciudad donde esta ubicada la IES y sector (publico
o privado). Mediante analisis de correlacion y un modelo de arbol de decision aplicado a datos
balanceados, los hallazgos muestran que las universidades con puntajes bajos o intermedios en el
ESP y con niveles socioeconémicos mas altos son mas propensas a ofrecer estos cursos. Los
resultados indican que los cursos preparatorios tienden a beneficiar a estudiantes de alto
rendimiento que buscan mejorar sus oportunidades académicas y profesionales.

Palabras clave: educacion en la sombra; educacion superior; acreditacion; desigualdad
socioecondmica; Colombia.

Abstract: Although research on shadow education has focused on preparatory courses for
external, compulsory examinations in upper secondary education, there is limited literature on
their provision by higher education institutions (HEIs). This article examines the case of the Saber
Pro exam (SPE), a mandatory test for the completion of undergraduate programmes and the award
of a professional degree in Colombia. While the SPE was conceived as a quality assurance tool,
in practice it has become a mechanism of control linked to programme accreditation and
institutional reputation. This shift has been driven by government incentives for HEIs—both
monetary and symbolic—and by media-created rankings that classify HEIs according to their
students’ performance. The study analyses the evolution of SPE preparatory courses offered by
Colombian HEIs between 2016 and 2023, as well as the institutional factors associated with their
provision: type of institution, socioeconomic level, accreditation, institutional average SPE score,
the size of the city where the HEI is located, and sector (public or private). Using correlation
analysis and a decision-tree model applied to balanced data, the findings show that universities
with low or intermediate SPE scores and higher socioeconomic levels are more likely to offer
these courses. The results indicate that preparatory courses tend to benefit high-achieving students
seeking to improve their academic and professional opportunities.

Keywords: shadow education; higher education; accreditation; socioeconomic inequality;
Colombia.
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I. INTRODUCCION

1. La educacion en la sombra y los cursos preparatorios

La educacion en la sombra (EeS), entendida como la provision de cursos o tutorias
privadas (Bray, 2007), tiene entre sus objetivos mejorar el desempeiio de los estudiantes
en examenes externos y obligatorios (Baker & LeTendre, 2005; Hajar & Karakus, 2024).

Estudios sobre EeS se han centrado en analizar los distintos tipos de proveedores
de clases privadas, identificando entre ellos a empresas comerciales, alianzas entre
instituciones escolares y compafiias externas, asi como actores informales, entre ellos,
madres, estudiantes universitarios (Bray, 2009; Bray & Zhang, 2023; Zhang, 2023; Zhang
& Bray, 2020).

No obstante, la literatura también sefiala que instituciones pertenecientes al sistema
educativo formal se han venido desempefiando como oferentes de EeS (Bray, 2023;
Gupta, 2022). En Colombia, por ejemplo, tanto colegios publicos como privados ofrecen
cursos preparatorios para el examen Saber 11 (Gomez et al., 2020), una prueba de caracter
obligatoria para la obtencion del titulo de bachiller y requisito para el ingreso a la
educacion superior (CRC, 1992, 1994).

A pesar del creciente interés por cartografiar los proveedores de clases privadas a
nivel global (Bray, 2023; Bray & Ventura, 2024; Zhang & Bray, 2020), la investigacion
sobre los cursos preparatorios ofrecidos directamente por instituciones de educacion
superior (IES) para exdmenes nacionales y obligatorios sigue siendo practicamente
inexistente. Esta escasa atencion puede atribuirse, en buena medida, al hecho de que
pocos paises han incorporado este tipo de evaluaciones en el ambito de la educacion
superior. En Colombia, sin embargo, todos los estudiantes de ultimo afio de grado deben
presentar el examen Saber Pro (ESP). Aplicado por primera vez en 2001 y obligatorio
desde 2003 (MEN, 2003), se trata de una prueba estandarizada, externa a los sistemas
internos de evaluacion de las IES y constituye un requisito para finalizar los programas
de grado y acceder al titulo profesional. Evalia cinco competencias genéricas que todo
estudiante, independientemente del area del conocimiento en la que se encuentre inscrito
su programa académico, debe dominar: lectura critica, razonamiento cuantitativo,
competencia ciudadana, comunicacion escrita y dominio del inglés (ICFES, 2024d).

Este trabajo tiene como proposito analizar la evolucidén de la oferta de cursos
preparatorios para el ESP por parte de las IES en Colombia, asi como identificar qué
caracteristicas institucionales se relacionan con la provision de este tipo de EeS. En
particular, plantea las siguientes preguntas de investigacion:

(Como ha evolucionado la oferta de cursos preparatorios entre 2016 y 20237

(Qué caracteristicas institucionales se asocian con la oferta de cursos preparatorios
para el ESP? Al respecto, se examinan variables como el tipo de institucion, el sector de
la IES, el estado de acreditacion institucional, el tamafio de la ciudad en la que se ubica
la IES, el perfil socioeconémico de su estudiantado y los puntajes institucionales
promedio en el ESP.

2. E1 ESP y los riesgos para las IES

Los resultados obtenidos por los estudiantes en el ESP son fundamentales para cumplir
con los mandatos constitucionales del Estado: verificar la adquisicion de competencias
genéricas (ANC, 1991), evaluar la calidad de la educacion superior (CRC, 1992) y
fundamentar los procesos de acreditacion de programas de grado (CESU, 2020). Si bien
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el desempefio en el ESP no constituye el Unico criterio para la acreditacion, se espera que
las IES demuestren como utilizan los resultados del examen para mejorar los aprendizajes
de sus estudiantes.

El Estado no establece un puntaje minimo nacional para aprobar el ESP; en su lugar,
cada IES cuenta con autonomia para fijar los umbrales que sus estudiantes deben alcanzar
como requisito de graduacion (MEN, 2009). Esta decision institucional suele estar
orientada a mantener o mejorar el puntaje global de la IES en el examen, con el fin de
conservar una posicion competitiva. Los estudiantes que no alcanzan el puntaje exigido
deben repetir el ESP, el cual se aplica unicamente dos veces al ano, lo que puede retrasar
tanto su titulacion como su ingreso al mercado laboral.

Ademas, algunas IES han incorporado objetivos especificos relacionados con el
ESP en sus planes de desarrollo institucional (UDFJDC, 2018; UIS, 2019). Estos planes,
cuya vigencia suele oscilar entre tres y diez afos, articulan visiones estratégicas, metas
cuantificables y asignaciones presupuestales. En funcion de los objetivos vinculados al
ESP, las instituciones establecen lineas base, fijan metas de rendimiento y realizan
seguimiento a los avances mediante los resultados obtenidos por sus estudiantes en dicha
evaluacion.

Dos factores principales han contribuido a la institucionalizacion de puntajes
minimos y a la incorporacion de metas relacionadas con el ESP en los planes de desarrollo
institucional. En primer lugar, medios de comunicacion nacionales y de caracter privado
elaboran rankings no oficiales de IES a partir de los resultados obtenidos en el ESP,
utilizando datos provenientes de fuentes gubernamentales (Revista Semana,
2024)(Revista Semana, 2024). Aunque estas clasificaciones carecen de respaldo por parte
del Estado (ICFES, 2025), su amplia difusion en medios impresos y digitales intensifica
el escrutinio publico y repercute directamente en la reputacion institucional. Més
recientemente, medios internacionales como E/ Pais de Espafia también han publicado
rankings basados en los resultados del ESP, amplificando estas presiones (Lopez, 2024).

En segundo lugar, tanto el Estado como las propias IES han creado incentivos, tanto
monetarios como simbolicos, para reconocer a los estudiantes con desempefios
sobresalientes en el ESP (MEN, 2011, 2015; UPB, 2018; UTB, 2023). Entre estos se
incluyen el acceso preferencial a becas y créditos para estudios de posgrado, la
condonacién de préstamos educativos otorgados por el Estado y la entrega de distinciones
honorificas durante la ceremonia nacional La Noche de los Mejores, transmitida por
television publica (MEN, 2015). Los nombres de los galardonados se difunden a través
de redes sociales, medios de comunicacion y plataformas institucionales.
Adicionalmente, muchas IES otorgan becas internas y reconocimientos publicos durante
las ceremonias de grado y en sus sitios web oficiales.

Esta convergencia de intereses —estatales, institucionales e individuales— ha
consolidado al ESP como un instrumento de alta exigencia dentro del sistema de
educacion superior colombiano. Mientras el Estado busca evidencia de mecanismos
eficaces de aseguramiento de la calidad, las IES aspiran a cumplir con los estandares de
acreditacion y fortalecer su posicionamiento publico, y los estudiantes persiguen
reconocimiento académico, beneficios financieros y acceso a oportunidades de formacion
posgradual. Esta alineacion de incentivos ha favorecido la emergencia de formas de EeS
en la educacion superior, en las que las IES ofrecen cursos preparatorios orientados a
mejorar el desempefio de sus estudiantes en el ESP.
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3. Marco teorico

Este estudio se inscribe en el marco tedrico propuesto por Pierre Bourdieu para analizar
la oferta de cursos preparatorios para el ESP por parte de las IES, entendida como una
practica institucional que contribuye a la reproduccion de desigualdades estructurales en
el sistema de educacion superior colombiano. En este enfoque, el concepto de capital
cultural —definido como el conjunto de conocimientos, habilidades y disposiciones que
son legitimadas y valorizadas por las instituciones educativas— resulta 1til para examinar
como dichos recursos se distribuyen de manera desigual entre los grupos sociales y se
encuentran estrechamente asociados con el origen socioecondomico del estudiantado
(Bourdieu, 1977).

Desde esta perspectiva, las instituciones educativas no se limitan a transmitir
saberes, sino que también funcionan como espacios donde se reproducen y consolidan las
ventajas sociales preexistentes. En este contexto, los cursos preparatorios para
evaluaciones de alta exigencia como el ESP, cuando son ofrecidos por las propias IES,
pueden interpretarse como mecanismos institucionalizados de reproduccion social. Estos
cursos no solo operan como intervenciones pedagogicas orientadas a mejorar el
rendimiento académico, sino también como estrategias organizacionales orientadas a
acumular capital simbolico, entendido como reconocimiento, legitimidad y prestigio
dentro del campo de la educacion superior.

La alineacién de estos cursos con marcos estatales de evaluacion y su impacto en
el posicionamiento institucional en rankings publicos —incluso cuando estos no cuentan
con respaldo oficial— reflejan como las IES transforman el capital cultural movilizado
por sus estudiantes en una ventaja institucional. Esta logica es coherente con la tesis
formulada por Bourdieu and Passeron (1990), seglin la cual los sistemas educativos
tienden a legitimar los recursos culturales de los grupos socialmente favorecidos,
reforzando asi las estructuras existentes de desigualdad.

En el caso colombiano, la disponibilidad desigual de cursos preparatorios para el
ESP entre las IES refleja esta dindmica. Como se mostrara mas adelante, las instituciones
que atienden a estudiantes de origen socioeconomico alto cuentan con mayores
capacidades organizativas, financieras y técnicas para implementar este tipo de oferta. En
contraste, las IES que acogen a poblaciones menos favorecidas enfrentan restricciones
estructurales que limitan su capacidad de accion. De este modo, el acceso a cursos
preparatorios puede funcionar como un mecanismo adicional de estratificacion educativa.

II. METODO

1. Fuentes de informacion

Este estudio se fundamenta en los datos recopilados a través del Cuestionario
Socioecondémico (CS), disefiado y administrado por el Instituto Colombiano para la
Evaluacion de la Educacion (ICFES). El ICFES es una entidad publica auténoma
encargada del disefio y aplicacion del ESP, asi como de la entrega de los resultados a los
estudiantes. De igual manera, tiene la responsabilidad de anonimizar los datos
provenientes del CS y garantizar el acceso publico mediante el DatalCFES a la
informacion generada anualmente mediante la aplicacion del examen (CRC, 2009).

El CS es diligenciado por los estudiantes el mismo dia de aplicacion del ESP y
recopila informacion detallada sobre su contexto socioecondomico, incluyendo variables
como la composicion y caracteristicas del hogar, el nivel educativo y ocupacional de los
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padres, las condiciones de vivienda y la disponibilidad de bienes. Ademads, permite
caracterizar a las IES a partir de variables como el sector (publico o privado), su ubicacion
geografica (ciudad), su clasificacion institucional (universidad, institucion universitaria,
institucidon tecnoldgica o institucion técnica profesional) y los puntajes institucionales
promedio obtenidos en el ESP. Las respuestas, una vez anonimizadas, son publicadas por
el ICFES en el repositorio Datal CFES, de acceso publico.

En 2016, el ICFES incluyd por primera vez en el CS una pregunta relativa a la
participacion en cursos preparatorios para el ESP ofrecidos por la IES (;A4sistio a cursos
preparatorios para el examen Saber Pro ofrecidos por docentes de su institucion de
educacion superior?) (ICFES, 2022, 2024b). Sin embargo, esta pregunta fue omitida
entre 2021 y el primer semestre de 2022 (ICFES, 2024c). Por esta razon, los datos
disponibles abarcan el periodo comprendido entre 2016 y 2019, y el segundo semestre de
2022. También se incorporaron los datos correspondientes al primer semestre de 2023,
dado que la informacién del segundo semestre de ese afio aun no ha sido publicada
(ICFES, 2024a).

Las IES se clasifican en publicas y privadas. Las primeras son de propiedad estatal
y se financian con recursos publicos; las segundas son gestionadas por personas naturales,
comunidades religiosas, cooperativas, fundaciones u otras entidades privadas (MEN,
2019). Ademas, las IES se agrupan en cuatro tipos (MEN, 2019). Las universidades
desarrollan investigacion y ofrecen programas desde pregrado hasta doctorado. Las
instituciones universitarias estan orientadas a la formacion profesional y técnica, con
posibilidad de realizar investigacion aplicada. Las instituciones tecnoldgicas se
especializan en areas aplicadas como la ingenieria y la administracion y las técnicas
profesionales imparten programas de corta duracion, centrados en habilidades operativas
(CRC, 2002). Una misma IES puede operar en diferentes lugares del pais mediante la
apertura de sedes o campus adicionales. Dado que el ICFES reporta los resultados del
ESP de manera diferenciada por sede, este estudio utiliza como unidad de analisis la
ubicacion geografica de cada una.

2. Técnicas de analisis

Para identificar los factores institucionales asociados a la oferta de cursos preparatorios,
se utilizé informacion correspondiente al afio 2019, periodo en el que se registr6 el mayor
nimero de estudiantes reportados como participantes en este tipo de cursos (n = 30.591,
segun DatalCFES). Se consideraron seis variables institucionales: tipo de institucion,
sector (publico o privado), estado de acreditacion, tamafio de la ciudad donde se ubica la
IES, nivel socioecondmico institucional y puntaje promedio en el ESP. Cuatro de estas
variables fueron obtenidas directamente del repositorio Datal CFES. Dado que esta fuente
no incluye informacion sobre la acreditacion institucional ni sobre la poblacion de las
ciudades, se recurrio a dos fuentes complementarias: el Sistema Nacional de Informacion
de la Educacion Superior (SNIES) para el estado de acreditacion (MEN, 2019) y el
Departamento Administrativo Nacional de Estadistica (DANE) para clasificar las
ciudades segun su tamafio poblacional (DANE, 2022).

En una primera fase del analisis, se aplicaron pruebas de V de Cramér con el fin de
explorar la asociacion entre la presencia de cursos preparatorios y las distintas variables
institucionales.

En una segunda fase, se implementé un modelo de arbol de decisiéon (Murphy,
2022). Esta metodologia fue seleccionada por su capacidad para: (i) trabajar directamente
con variables categoricas sin necesidad de transformacion (ii) identificar relaciones no
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lineales e interacciones entre variables y (iii)) ofrecer robustez frente a la
multicolinealidad.

Para optimizar la construccion del arbol, se emplearon dos criterios de particion: el
indice Gini, que mide la impureza de los nodos, y la entropia, que cuantifica la ganancia
de informacion en cada division. La combinacion de ambos criterios permitio reforzar la
validez interna del modelo y asegurar la estabilidad de las reglas clasificatorias.

Dado el desbalance en la distribucion de casos —la mayoria de las IES reportan
ofrecer cursos preparatorios—, se utilizO una muestra balanceada que incluyd
proporciones equivalentes de instituciones que si y que no ofrecen estos cursos. Esta
estrategia permitid evitar sesgos en la clasificacion, mejorar la generalizacion del modelo
y detectar patrones diferenciados segun el perfil institucional.

III. RESULTADOS

1. Evolucion de la oferta de cursos

El Gréfico 1 muestra la evolucién anual del porcentaje de IES que ofrecen cursos
preparatorios, en contraste con aquellas que no lo hacen. Se identifica una tendencia clara:
entre 2016 y 2020, la proporcion de instituciones sin oferta de estos cursos se mantuvo
relativamente estable, entre el 10,0 % y el 11,92 %. Sin embargo, en 2022 y 2023 esta
cifra se duplicd, alcanzando entre el 20 % y el 21 %. Aunque la aplicacion del ESP se
mantuvo durante este periodo (MEN, 2022), la ausencia de informacion en tres periodos
consecutivos (2021-1, 2021-11 y 2022-I) no permite precisar el impacto de la pandemia de
COVID-19 sobre esta tendencia. Es razonable suponer que, en un contexto de
priorizacion institucional —como la transicion a modalidades virtuales y la gestion de
restricciones presupuestales—, muchas IES optaron por suspender o disminuir esta oferta.
No obstante, el hecho de que aproximadamente el 80 % de las instituciones continie
implementando estos cursos refuerza la idea de que el ESP sigue siendo una evaluacion
de alta exigencia para el sistema de educacion superior colombiano.

Figura 1.

Proporcion anual de IES que ofrecen y no ofirecen cursos preparatorios (2016—2023)
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2. Asociaciones entre caracteristicas institucionales y oferta de cursos
preparatorios

El andlisis de asociaciones muestra que solo algunas variables institucionales guardan
relacion con la oferta de cursos preparatorios (ver Tabla 1). El tipo de institucion y el
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nivel socioeconémico presentan asociaciones relevantes, seguidos —aunque en menor
medida— por el estado de acreditacion. En contraste, variables como el tamafo de la
ciudad, el sector institucional y el puntaje en el ESP no muestran vinculos significativos
con esta oferta, sugiriendo que los factores organizativos y estructurales de las IES
inciden mads en la decision de implementar estos cursos que las condiciones externas o de
contexto.

Tabla 1. Correlaciones usando V de Cramer entre variables seleccionadas

Variable Cramer V P-values
Tipo de IES 0.28 0.000038
Nivel socioecondomico 0.23 0.0012
Estatus de acreditacion 0.15 0.0095
Puntaje global institucional 0.13 0.051
Tamafio de la poblacién 0 0.99
Sector de IES 0 0.87

3. Factores que tienen relacion con la oferta de cursos

El analisis del arbol de decision, construido con base en el indice de Gini (Figura 1) y la
entropia (Figura 2), sefala que el tipo de institucion es el factor mas determinante en la
probabilidad de que una IES ofrezca cursos preparatorios. Las universidades (codificadas
como 3) destacan por su mayor propension a implementar esta oferta. También influye el
nivel socioecondmico: las instituciones con estudiantado de niveles medio y alto son mas
proclives a brindar estos espacios de preparacion. Esta tendencia se acentua en aquellas
universidades con puntajes institucionales bajos o intermedios en el ESP, sugiriendo una
estrategia orientada a mejorar su desempeno académico.

IV. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este estudio identifica tres factores institucionales que inciden en la oferta de cursos
preparatorios. En primer lugar, el tipo de institucion es la variable con mayor peso
explicativo: las universidades presentan una mayor probabilidad de ofrecer estos cursos,
posiblemente como respuesta a los incentivos relacionados con el posicionamiento en
rankings y los mecanismos de reconocimiento estatal. En este contexto, los cursos
preparatorios funcionan como una estrategia para fortalecer el capital simbolico
institucional mediante la mejora del rendimiento académico.

En segundo lugar, las universidades con puntajes bajos o intermedios tienden a
adoptar estos cursos como mecanismo correctivo, con el proposito de mejorar su
desempefio global y acceder a incentivos institucionales y reputacionales. Esta dindmica
se alinea con logicas de rendicion de cuentas y eficacia institucional que han cobrado
fuerza en el sistema de educacion superior.

En tercer lugar, el perfil socioecondmico del estudiantado también influye. Las IES
que atienden a poblaciones de nivel socioecondmico medio o alto presentan mayores
capacidades organizativas y presupuestales para implementarlos. En consecuencia, el
acceso a oportunidades de preparacion académica se distribuye de forma desigual,
reproduciendo patrones de estratificacion.

A pesar del caracter obligatorio del ESP, y del papel creciente de las IES como
proveedoras de EeS, los datos muestran una reduccion en la oferta de estos cursos. Esta
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tendencia podria estar relacionada con una reevaluacion institucional sobre su
efectividad, la percepcion de los estudiantes respecto a su utilidad, o limitaciones
presupuestarias agravadas por la pandemia de COVID-19.

Estos hallazgos evidencian como la EeS se ha integrado en el sistema de educacion
superior colombiano. Si bien estos cursos se presentan como herramientas para apoyar el
desempefio estudiantil, también responden a incentivos externos que refuerzan dinamicas
de diferenciacion y desigualdad entre IES.
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Figura 2.
Arbol de decision utilizando el coeficiente Gini con datos balanceados
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Figura 3.

Arbol de decisién utilizando la férmula de entropia con datos balanceados
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Factores de proteccion en los procesos de
insercion sociolaboral en Espana

Jorge Alberto Valencia Cobo

Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: Este estudio cuantitativo examina los factores protectores en procesos de inclusion
sociolaboral en Espafa, analizando una muestra de 412 profesionales de educacion social.
Mediante analisis factorial se identificaron dos dimensiones clave: Competencias para la
Empleabilidad (CPE) y Apoyos Estructurales para la Inclusion (APE), que en conjunto explican
el 58.526% de la varianza total (KMO=0.949; ¥*>=5972.376; p<0.001). El factor CPE integra
habilidades como trabajo en equipo, liderazgo y resiliencia, mientras que APE agrupa apoyos
econdmicos, redes familiares y politicas publicas con enfoque diferencial. Los analisis
comparativos (pruebas t y U de Mann-Whitney) demostraron mejoras significativas en las
poblaciones intervenidas. En personas con discapacidad, los puntajes medios en CPE aumentaron
de -0.461 a 0.093 (p=0.002 en t-test; p=0.005 en U-test), y en APE de -0.327 a 0.073 (p=0.003;
p=0.006). Patrones similares se observaron en jovenes ex tutelados (CPE: p=0.013; APE:
p=0.014), poblacion LGTBIQ (CPE: p=0.003; APE: p=0.001) y victimas de violencia (CPE:
p=0.010; APE: p<0.001). Los resultados validan el modelo de intervenciéon socioeducativa
integral que combina el desarrollo competencial con el fortalecimiento de redes de apoyo. Se
evidencia que la inclusion sociolaboral efectiva requiere: (1) profesionales especializados, (2)
politicas publicas coordinadas y (3) abordajes interseccionales que consideren las
vulnerabilidades estructurales.

Abstract: This quantitative study examines protective factors in socio-labor inclusion processes
in Spain, analyzing a sample of 412 social education professionals. Through factor analysis, two
key dimensions were identified: Employability Competencies (CPE) and Structural Support for
Inclusion (APE), which together explain 58.526% of the total variance (KMO=0.949;
¥*=5972.376; p<0.001). The CPE factor integrates skills such as teamwork, leadership and
resilience, while APE groups together economic support, family networks and differential public
policies. Comparative analyses (t-tests and Mann-Whitney U tests) demonstrated significant
improvements in the intervention groups. For people with disabilities, mean CPE scores increased
from -0.461 to 0.093 (p=0.002 in t-test; p=0.005 in U-test), and in APE from -0.327 to 0.073
(p=0.003; p=0.006). Similar patterns were observed among care leavers (CPE: p=0.013; APE:
p=0.014), LGBTIQ individuals (CPE: p=0.003; APE: p=0.001) and victims of violence (CPE:
p=0.010; APE: p<0.001).The results validate the comprehensive socio-educational intervention
model that combines competency development with strengthening support networks. The
evidence shows that effective socio-labor inclusion requires: (1) specialized professionals, (2)
coordinated public policies, and (3) intersectional approaches that consider structural
vulnerabilities.

Palabras Clave: Insercion Sociolaboral, Factores de Proteccion, Estrategias de Intervencion
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I. INTRODUCCION

1. La pedagogia social como eje de inclusion sociolaboral

La inclusion, entendida como derecho fundamental, trasciende el mero acceso formal a
servicios y recursos. Como sefiala Gil-Jaurena (2009), su esencia radica en garantizar una
participacion plena y significativa en todas las esferas de la vida social. Sin embargo,
como advierte Simon et al. (2019), la persistencia de barreras estructurales y relaciones
de poder asimétricas continua limitando el ejercicio efectivo de este derecho,
particularmente para los grupos histéricamente marginados.

Desde una perspectiva critica, Del Pozo et al. (2017) argumentan que la verdadera
inclusién exige no solo ajustes técnicos, sino transformaciones profundas en las
estructuras institucionales, culturales y econdmicas. En este marco, la pedagogia social
se configura como una herramienta fundamental para abordar las causas estructurales de
la exclusion. Esta vision se complementa con el planteamiento de Rodriguez et al. (2016),
quienes enfatizan la necesidad de reformular las politicas educativas y sociales desde
principios de justicia social, equidad e interseccionalidad.

La justicia social, como pilar fundamental de la inclusion, no se limita a garantizar
resultados equitativos, sino que abarca también las condiciones de acceso y participacion
(Silva, 2020). En contextos marcados por la desigualdad estructural, la pedagogia social
actiia como agente de cohesion y transformacion (Martinez, 2025). Del Pozo y Astorga
(2018) profundizan esta perspectiva al destacar que el compromiso ético de la pedagogia
social estd indisolublemente ligado a su dimension politica, lo que implica cuestionar las
logicas que reducen la educacion a una mercancia y reivindicarla como derecho universal.

En el ambito especifico de la inclusion sociolaboral, esta dualidad entre factores
individuales y estructurales se manifiesta con particular claridad. Como sefialan Berger-
Schmitt y Noll (2000), la inclusién emerge de la interaccion dindmica entre estas
dimensiones, requiriendo estrategias integrales que actiien simultdneamente en ambos
niveles (Gil-Jaurena et al., 2023). Aranda (2025) destaca el papel estratégico de la
pedagogia social en este proceso, especialmente cuando la inclusion laboral se vincula
con salud mental, bienestar emocional y desarrollo competencial.

Las investigaciones mas recientes demuestran que los programas exitosos de
inclusion sociolaboral integran formacion técnica con acompafiamiento socioeducativo
continuo, codisefio de itinerarios y promocion de la autonomia (Del Pozo y Bravo, 2023).
En estos procesos, el educador social emerge como figura clave, cuya capacidad para
establecer vinculos de confianza y trabajar desde la empatia resulta determinante para
lograr inserciones laborales sostenibles.

Los estudios sobre buenas practicas identifican elementos comunes en los enfoques
mas efectivos, incluyendo el reconocimiento de la diversidad, la atencion personalizada
y la colaboracion interinstitucional (Amashta y Del Pozo, 2024). Programas que articulan
tutorias individualizadas, formacion laboral y apoyo psicoldgico han demostrado mayor
eficacia, confirmando la necesidad de una pedagogia social centrada en la dignidad y la
participacion activa.

Como plantean Fernandez y Cid (2016), la verdadera inclusion sociolaboral debe
trascender la mera preparacion para el empleo para abordar dimensiones mas amplias
como la construccion de sentido, el fortalecimiento de la autoestima y el desarrollo de
una ciudadania critica. Esta perspectiva integral posiciona al educador social como agente
de transformacion, capaz de articular las potencialidades individuales con las
oportunidades concretas que ofrece el contexto.

La literatura converge en sefialar que la pedagogia social y la educacion social
constituyen marcos ético-politicos que trascienden su funcidn técnica. Sin un enfoque
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integral que atienda simultdneamente las dimensiones personales y estructurales, los
procesos de inclusion sociolaboral corren el riesgo de convertirse en ejercicios formales
incapaces de generar transformaciones sustantivas. La inclusion genuina exige una accion
pedagdgica que articule lo individual con lo colectivo, lo técnico con lo politico, y la
insercion laboral con la construccion de una ciudadania plena.

1.1.Factores de Riesgo y Proteccion a la Inclusion Sociolaboral

Los procesos de inclusion sociolaboral constituyen fendmenos multidimensionales donde
interactiian dinamicas personales, sociales y estructurales. Como sefiala Gil-Jaurena et al.
(2023), estos procesos se ven mediados por tres factores protectores fundamentales: el
desarrollo de competencias personales y profesionales, el apoyo del entorno familiar y
comunitario, y la implementacion de medidas institucionales eficaces desde un enfoque
pedagogico-social.

A nivel individual, elementos como la resiliencia, el manejo emocional y la
alfabetizacion digital emergen como pilares para construir trayectorias laborales
sostenibles. Estas competencias se vuelven particularmente relevantes en contextos de
vulnerabilidad, donde las historias de vida suelen estar marcadas por discontinuidades.

Sin embargo, como advierten Sala et al. (2009), factores como la desmotivacioén
educativa y la ausencia de vinculos estables pueden convertirse en obstaculos
significativos para el desarrollo de un proyecto de vida auténomo.

El entorno comunitario y familiar juega un papel determinante en estos procesos.
La evidencia para Espafia muestra como el acompafiamiento emocional y la existencia de
redes locales de apoyo funcionan como amortiguadores frente a situaciones de exclusion.
No obstante, como sefala Rivera y Afiaiios (2021), estas mismas redes pueden convertirse
en factores de riesgo cuando reproducen dindmicas de violencia o exclusion, requiriendo
la intervencion de profesionales capacitados para transformar estos patrones.

En el plano institucional, la coordinacion interinstitucional y las politicas publicas
con enfoque socioeducativo se revelan como elementos clave. Programas como el Plan
Reincorpora-T (SEPE, 2019) demuestran la eficacia de abordajes que combinan
acompafiamiento personalizado, perspectiva de género y sostenibilidad institucional. Sin
embargo, persisten desafios importantes como la fragmentacion institucional y la falta de
articulacion entre sectores, particularmente evidentes durante la pandemia COVID-19,
cuando se acrecentaron problemas como la brecha digital y los trastornos de salud mental
(Gil-Jaurena et al., 2023).

La pedagogia social emerge como disciplina fundamental para navegar esta
complejidad. Como plantean Del Pozo y Astorga (2018), su enfoque permite intervenir
en contextos marcados por desigualdades estructurales, situando al educador social como
agente de transformacion. Este profesional no solo facilita el desarrollo de competencias
laborales, sino que, como sefiala ANECA (2004), actia como mediador y promotor de
procesos emancipadores que articulan lo individual con lo colectivo.

Los estudios analizados revelan que los modelos exitosos de inclusion sociolaboral
comparten caracteristicas comunes: atencién personalizada, enfoque integral y
adaptacion contextual. Como demuestra el caso de las mujeres privadas de libertad (Del
Pozo, 2017), los programas que priorizan el desarrollo de habilidades psicosociales
muestran mayor efectividad que aquellos centrados exclusivamente en la formacion
técnica.
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II. OBJETIVOS

2.1. Objetivo General

Examinar los factores de proteccion que inciden en los procesos de inclusion sociolaboral
en Espafia, explorando su relacion con la intervencidén socioeducativa, con el fin de
disenar propuestas de accion fundamentadas que optimicen las practicas profesionales en
Educacion Social.

2.2. Objetivos Especificos

e Identificar los factores de proteccion y riesgo que intervienen en procesos de
inclusion sociolaboral en Espana, analizando su relacion diferencial en diversos
colectivos vulnerables.

e Determinar las caracteristicas de agentes y organizaciones que intervienen en
programas de inclusion sociolaboral, identificando patrones comunes en el éxito
o fracaso de sus intervenciones.

e Proponer estrategias intervencion socioeducativa que optimicen la atencion de
entidades estatales, sociales, educativos y laborales para la promocion de la
inclusion sociolaboral.

III. METODO

Esta investigacion adopta un enfoque cuantitativo para examinar las relaciones entre
factores de proteccion y de riesgo, asi como ciertas caracteristicas de los agentes e
instituciones involucrados en procesos de inclusion sociolaboral en Espafa. El disefio
corresponde a un modelo no experimental, de tipo correlacional-transversal,
caracterizado por la observacion de variables en su contexto natural sin manipulacién
deliberada (Creswell & Creswell, 2018).

El analisis se centra en asociaciones estadisticas entre variables, con un alcance
correlacional, lo cual implica la identificacion de relaciones sin pretender inferir
causalidad (Cohen et al., 2013). Este enfoque resulta adecuado para examinar como los
factores protectores se relacionan con los procesos de inclusion en diversas poblaciones
y contextos. La naturaleza transversal del estudio, con recoleccion de datos en un unico
momento temporal (Polit & Beck, 2017), permite capturar de manera eficiente las
condiciones actuales de dichos procesos en Espaiia.

1. Participantes

Este estudio se basa en datos del proyecto “Educacion Social y COVID-19 en Espaifia y
Portugal: Exclusion Sociolaboral Tras la Pandemia y Buenas Précticas para la Inclusiéon”
(ESIN, PID2021-127271NA-100), financiado por la Agencia Estatal de Investigacion de
Espafia y la Unién Europea. Se estimo una muestra de 412 educadores sociales o
representantes institucionales del area, aplicando un disefio muestral por conglomerados
por Comunidad Auténoma con un nivel de confianza del 95% y un margen de error de
+/-5%.

2. Variables e instrumentos

En el marco del disefio metodolégico adoptado, se implementd un cuestionario
autoadministrado estructurado en cuatro secciones principales. La primera seccion recab6
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datos contextuales basicos sobre las organizaciones participantes. La segunda seccion
indago acerca de los perfiles poblacionales atendidos, mientras que la tercera examind las
caracteristicas de las fuentes de financiamiento. La cuarta y ultima seccion evalud 24
factores especificos Elementos y factores de protecciéon en procesos e itinerarios de
insercion sociolaboral identificados en la literatura.

El instrumento fue disefiado ad hoc para esta investigacion, fundamentandose en
una revision sistematica de la literatura especializada. Para la recoleccion de informacion,
se emplearon escalas Likert de 5 puntos (1 = minimo impacto/importancia; 5 = maximo
impacto/importancia), permitiendo cuantificar las distintas dimensiones objeto de
estudio. Este abordaje métrico facilita el posterior analisis estadistico de los datos,
garantizando tanto la comparabilidad de resultados como la validez de las mediciones
realizadas.

3. Procedimiento

El analisis se realizd en dos etapas. La primera etapa consistido en un analisis factorial
mediante el método de extraccion de componentes principales. El analisis factorial es una
técnica utilizada para identificar un conjunto reducido de variables latentes que pueden
reemplazar un conjunto mas amplio de variables observadas. Cada componente principal
es una combinacion lineal de las variables originales, con coeficientes iguales a los
vectores propios de la matriz de correlacion o de la matriz de covarianza. Estos
componentes se ordenan de forma descendente seglin sus valores propios, que representan
esencialmente las varianzas de los componentes (Webster, 2001). A través de este
proceso, se busco identificar las estructuras latentes presentes en el instrumento de
percepcion utilizado.

En la segunda etapa, se evaluaron posibles relaciones en cada variable latente
(factor) identificada en el conjunto de datos con algunas caracteristicas de los
encuestados, utilizando dos técnicas tendencia central: la prueba t de Student y la prueba
U de Mann-Whitney. Estas pruebas permiten comparar las medias o medianas de dos
grupos independientes. La prueba t de Student se aplica cuando los datos siguen una
distribucion aproximadamente normal y las varianzas de los dos grupos son similares o
iguales (Rosner et al., 2014). Por otro lado, la prueba U de Mann-Whitney, una prueba
no paramétrica, se utiliza cuando los datos no siguen una distribucién normal o cuando
las varianzas entre grupos son sustancialmente diferentes (Conover, 1999).

Estos procedimientos se llevaron a cabo utilizando los programas estadisticos IBM
SPSS 25 e IBM Modeler 18.

IV. RESULTADOS

El analisis factorial por extracciéon de componentes principales identificé dos variables
latentes asociadas a factores protectores en los procesos de insercion sociolaboral,
mostrando una excelente adecuacion muestral (KMO = 0.949) y significancia estadistica
en la prueba de esfericidad de Bartlett (%> = 5972.376; p < 0.000). Estos dos factores
explicaron en conjunto el 58.526% de la varianza total.

El primer factor, denominado Competencias para la Empleabilidad (CPE), explico
el 27.650% de la varianza y aglutind un conjunto de habilidades personales y
socioemocionales fundamentales para la insercion laboral, segtin se detalla en la Tabla 1.
Este constructo integra capacidades como trabajo en equipo, liderazgo, resiliencia,
flexibilidad y autorregulacién emocional, junto con la internalizacién de normas laborales
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y el desarrollo de una imagen personal adaptativa. Estas competencias actian como
recursos protectores que facilitan la adaptacion a entornos dindmicos y la construccion de
trayectorias profesionales autonomas.

El segundo factor, Apoyos Estructurales y Redes de Sostenimiento para la Inclusion
(APE), contribuy6 con el 24.155% de la varianza total (Tabla 1) y represent6 los recursos
externos que sustentan los procesos de inclusion. Este factor engloba apoyos econdmicos,
redes familiares y comunitarias, politicas publicas con enfoque diferencial (género,
discapacidad, multiculturalidad), asi como acompafiamientos longitudinales, destacando
la importancia de un enfoque sistémico e interseccional en los procesos de inclusion
sociolaboral.

Dos items no se cargan significativamente en ninguno de los dos factores (ausencia
de saturaciones >0,5), fomento de la creatividad y précticas remuneradas (ver tabla 1),
por lo cual, seran excluidos de la siguiente etapa del andlisis.

Tabla 1. Estructura Factorial Rotada de los Elementos de Proteccion en Itinerarios de
Insercion Sociolaboral.

Factores de riesgo/proteccion ﬂ
CPE APE
Trabajo en equipo 0,843
Fomento del liderazgo y autonomia 0,744
Fortalecimiento de las habilidades sociales 0,737
Competencias emocionales 0,730
Normas y habitos de trabajo 0,718
Desarrollo de la resiliencia 0,670
Flexibilidad 0,652
Evaluacion de los procesos y de los resultados 0,605
Inclusion del enfoque socioeducativo con el enfoque técnico-profesional 0,605
Imagen personal 0,512
Coordinacion interinstitucional con redes y entidades (intersectorialidad) 0,501
Enfoque complejo y sistémico de actuacion 0,688
Apoyo econdmico a personas y familias (subsidios, ayudas, etc.) 0,677
Apoyo familiar 0,671
Apoyo social/comunitario 0,642
Conciliacion y corresponsabilidad familiar 0,641
Prevencion de recaidas y control de toxicos 0,602
Acompafiamientos longitudinales durante el proceso 0,591
Apoyo econdmico al programa y sostenibilidad desde las politicas publicas o financiacion privada 0,581
Inclusion de los enfoques diferenciales: de género, de discapacidad, multiculturales, etc. 0,562
Teletrabajo/ tele formacion 0,522

Fomento de la creatividad -

Practicas remuneradas -

Método de Extraccion: Componentes Principales; Método de Rotacion: Equamax with Kaiser Normalization.
Bondad de Ajuste: X?=813,284; gl=208; p<0,000
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Para evaluar posibles diferencias en los niveles de los factores CPE y APE segun el
tipo de poblacion, se aplicaron pruebas t de muestras independientes y pruebas de Mann-
Whitney, cuyos resultados se detallan en las Tablas 2 y 3.

En relacion al factor CPE, el analisis reveld diferencias significativas se
encontraron diferencias estadisticamente significativas en cuatro tipos de poblacion, con
resultados consistentes en ambos test. En el caso de las personas en situacion de
discapacidad, la media del grupo no atendido fue de -0,461, mientras que en el grupo
atendido ascendi6 a 0,093, con un valor p de 0,002 en la prueba t y 0,005 en la prueba U,
lo que indica una diferencia clara y robusta. De manera similar, en las personas jovenes
ex tuteladas, la media paso6 de -0,198 en quienes no las atienden a 0,096 en quienes si,
con valores p de 0,013 y 0,027, respectivamente. En el grupo de personas LGTBIQ, la
media mejord de -0,264 a 0,081, con significancia estadistica en ambas pruebas (p = 0,003
en t; p = 0,006 en U). Finalmente, en las personas victimas de situaciones de maltrato, la
media se elevo de -0,359 a 0,055 entre los grupos comparados, con valores p de 0,010 y
0,024 (ver tabla 2).

Tabla 2. Pruebas de Asociacion Factor Competencias para la Empleabilidad (CPE) por tipo de
poblacion atendida.

Independent Mann-Whitney

Atendida Samples Test Test
Tipo de Poblacion -
No Si
t p U P
n M DT n M DT
Personas jovenes 7 -0,764 1,806 370 0,016 0,894 -1,140 0,149 947,500 0,224
Personas adultas pre-jubiladas 146 -0,071 1,064 179 0,048 0,804 -1,121 0,132 12861,000 0,807
Personas migrantes o refugiadas 19 -0,425 1,418 349 0,029 0,889 -1,380 0,092 2746,500 0,208
Mujeres 63 -0,260 1,198 296 0,081 0,805 -2,152 0,017 8042,500 0,087
Familias o personas pobres 46 -0,297 1,441 300 0,048 0,803 -1,587 0,059 6713,000 0,767
Personas en situacion de discapacidad 55 -0,461 1,307 275 0,093 0,794 -3,034 0,002 5757,000 0,005
Personas desempleadas de corta duracion 70 -0,315 1,277 264 0,072 0,785 -2,412 0,009 7852,500 0,053
Personas desempleadas de larga duracion 63 -0,272 1,239 272 0,059 0,824 -2,017 0,024 7414,000 0,096
Personas enfermas y dependientes 107 -0,197 1,144 214 0,071 0,787 -2,176 0,016 10266,500 0,131
Personas victimas de situaciones de maltrato 54 -0,359 1,223 272 0,055 0,850 -2,372 0,010 5919,000 0,024
Personas victimas de violencia de género 73 -0,291 1,207 256 0,054 0,825 -2,294 0,012 8127,500 0,090
Personas jovenes ex tuteladas 82 -0,198 1,075 252 0,096 0,831 -2,261 0,013 8656,000 0,027
Personas privadas de la libertad 143 -0,032 1,039 183 0,020 0,831 -0,482 0,315 12874,000 0,803
Personas LGTBIQ 100 -0,264 1,119 222 0,081 0,848 -2,745 0,003 8977,000 0,006
Segregacion por razones étnicas/culturales 59 -0,307 1,310 268 0,056 0,818 -2,043 0,022 6973,500 0,156
Personas sin hogar 86 -0,138 1,207 244 0,025 0,810 -1,164 0,123 10319,500 0,821
Personas trabajadoras sexuales 153 -0,082 1,027 163 0,040 0,843 -1,151 0,125 11756,500 0,380

Fuente: Elaboracion Propia

En lo referente al factor APE, las diferencias mas pronunciadas se observan en
personas sin hogar, con una media de -0,630 en quienes no las atienden y 0,212 en quienes
si lo hacen (p = 0,000 en ambas pruebas), y en personas enfermas o dependientes (-0,420
vs. 0,212; p = 0,000 en ambas). También se identifican diferencias significativas en
personas trabajadoras sexuales (-0,277 vs. 0,237; p=0,000), victimas de maltrato (-0,496
vs. 0,129; p = 0,000), privadas de la libertad (-0,234 vs. 0,166; p = 0,000), victimas de
violencia de género (-0,353 vs. 0,107; p = 0,000 y 0,001), y personas desempleadas, tanto
de corta duracion (-0,313 vs. 0,088; p = 0,001 y 0,003) como de larga duracion (-0,309
vs. 0,059; p=10,002 y 0,006) (ver tabla 3).
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Asimismo, se reportan diferencias significativas en personas en situacion de
discapacidad (-0,327 vs. 0,073; p = 0,003 y 0,006), personas jovenes ex tuteladas (-0,261
vs. 0,092; p = 0,003 y 0,014), personas LGTBIQ (-0,265 vs. 0,139; p = 0,000 y 0,001),
personas afectadas por segregacion €tnica o cultural (-0,267 vs. 0,095; p=0,005 y 0,009),
y familias o personas pobres (-0,452 vs. 0,072; p = 0,000 y 0,001) (ver tabla 3).

Tabla 3. Pruebas de Asociacion Factor Apoyos Estructurales y Redes de Sostenimiento para la
Inclusion (APE)por tipo de poblacion atendida.

. Independent Mann-Whitney
Atendida Samples Test Test
Tipo de Poblacion No S/
t p U P
n M DT n M DT

Personas jovenes 7 0,182 1,171 370 0,007 0,926 0,393 0,354 11262,000 0,032
Personas adultas pre-jubiladas 146 -0,124 0,920 179 0,093 0,975 -2,060 0,020 1177,500 0,681
Personas migrantes o refugiadas 19 -0,409 1,238 349 0,043 0,915 -1,567 0,067  2612,500 0,119
Mujeres 63 -0,058 0,930 296 0,026 0,942 -0,647 0,260  8821,500 0,502
Familias o personas pobres 46 -0,452 0915 300 0,072 0,932 -3,606 0,000  4705,000 0,001
Personas en situacion de discapacidad 55 -0,327 0,958 275 0,073 0,936 -2,841 0,003 5803,000 0,006

Personas desempleadas de corta duracion 70 -0,313 0,944 264 0,088 0,941 -3,155 0,001 7108,500 0,003
Personas desempleadas de larga duracion 63 -0,309 0,882 272 0,059 0,951 -2,943 0,002  6672,000 0,006
Personas enfermas y dependientes 107 -0,420 0,962 214 0,212 0,873 -5,721 0,000 7343,500 0,000
Personas victimas de situaciones de maltrato 54 -0,496 0,953 272 0,129 0,910 -4,432 0,000  4679,000 0,000
Personas victimas de violencia de género 73 -0,353 0,954 256 0,107 0,933 -3,654 0,000  6865,500 0,001

Personas jovenes ex tuteladas 82 -0,261 1,037 252 0,092 0,906 -2,766 0,003 8462,000 0,014
Personas privadas de la libertad 143 -0,234 0,977 183 0,166 0915 -3,765 0,000 10024,000 0,000
Personas LGTBIQ 100 -0,265 1,009 222 0,139 0912 -3,427 0,000 8496,000 0,001
Segregacion por razones étnicas/culturales 59 -0,267 0,972 268 0,095 0916 -2,619 0,005 6179,500 0,009
Personas sin hogar 86 -0,630 1,097 244 0212 0,804 -6,525 0,000  5740,500 0,000
Personas trabajadoras sexuales 153 -0,277 0,980 163 0,237 0,876 -4,905 0,000 8590,500 0,000

Fuente: Elaboracion Propia

Los datos presentados en las tablas 2 y 3 muestran que, en varias poblaciones
vulnerables, quienes son atendidos por programas de inclusion sociolaboral reportan
diferencias estadisticamente significativas en ambos factores, lo que sugiere un efecto
doble de la intervencion social. Este es el caso, por ejemplo, de las personas en situacion
de discapacidad, donde la media en CPE pas6 de -0,461 (no atendido) a 0,093 (atendido),
con p = 0,002 (t) y 0,005 (U), mientras que en APE la media se incremento6 de -0,327 a
0,073, también con valores significativos (p = 0,003 y 0,006).

En las personas jovenes ex tuteladas, las medias aumentaron de -0,198 a 0,096 en
CPE (p = 0,013 y 0,027) y de -0,261 a 0,092 en APE (p = 0,003 y 0,014). De forma
similar, en las personas LGTBIQ, se observa una mejora de -0,264 a 0,081 en CPE (p =
0,003 y 0,006), y de -0,265 a 0,139 en APE (p = 0,000 y 0,001). También las personas
victimas de maltrato presentan este patrén: en CPE la media paso6 de -0,359 a 0,055 (p =
0,010y 0,024), y en APE de -0,496 a 0,129 (p = 0,000 en ambas pruebas).

En contraste, en algunos colectivos como las personas sin hogar, se observan
diferencias significativas unicamente en APE, con una mejora de la media de -0,630 a
0,212 (p = 0,000 en ambas pruebas), mientras que en CPE las diferencias no alcanzan
significancia (p=0,123 y 0,821). Este mismo patrdn se repite en las personas trabajadoras
sexuales (-0,277 a 0,237 en APE, p = 0,000; pero p = 0,125 y 0,380 en CPE), lo que
sugiere que, aunque el entorno institucional o comunitario mejora, esto no necesariamente
se traduce en el desarrollo de habilidades personales. También en personas privadas de la
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libertad, la media en APE mejora de -0,234 a 0,166 (p = 0,000), pero en CPE no se
observan diferencias significativas (p = 0,315 y 0,803).

V. DISCUSION

Los hallazgos de este estudio empirico corroboran la vigencia del modelo dual propuesto
por Berger-Schmitt y Noll (2000), que postula la interdependencia entre factores
individuales y estructurales en los procesos de inclusion sociolaboral. El analisis factorial
confirm6 la existencia de dos dimensiones fundamentales: las Competencias para la
Empleabilidad (CPE) y los Apoyos Estructurales y Redes de Sostenimiento para la
Inclusion (APE), que en conjunto explican el 58.5% de la varianza total. Esta estructura
bifactorial concuerda con los postulados de Gil-Jaurena et al. (2023), quienes enfatizan la
necesidad de sinergias entre el desarrollo personal y las transformaciones sistémicas para
lograr una inclusion efectiva.

El factor CPE, que integra competencias como trabajo en equipo, liderazgo,
resiliencia y autorregulacion emocional, refleja habilidades consistentemente validadas
en la literatura como predictoras de insercion laboral sostenible (Del Pozo y Bravo, 2023;
Aranda, 2025). Los avances significativos observados en poblaciones vulnerables -
personas con discapacidad, jovenes ex tutelados y victimas de maltrato- sustentan la
premisa de que la intervencién socioeducativa puede reconfigurar trayectorias de
exclusion en proyectos de autonomia viable (Rodriguez et al., 2016). Estos resultados
refuerzan el papel del educador social como agente de cambio, en linea con lo establecido
por ANECA (2004), al demostrar su capacidad para generar vinculos transformadores y
procesos emancipatorios.

El factor APE, que engloba recursos institucionales, redes comunitarias y politicas
con enfoque diferencial, mostrd especial relevancia para colectivos como personas sin
hogar, trabajadoras sexuales o privadas de libertad. Este patrén sugiere que los marcos
institucionales adecuados pueden mitigar contextos adversos, incluso cuando los
progresos en competencias personales son limitados. No obstante, como advierten Rivera
y Anafios (2021), estos apoyos requieren acompafiamiento profesional para evitar la
reproduccion involuntaria de dindmicas excluyentes.

Los contrastes entre grupos muestran patrones complejos de inclusion. En algunos
casos, como personas sin hogar o poblacion penitenciaria, los apoyos estructurales
resultan efectivos sin correlato en mejoras de CPE, lo que subraya la necesidad de
abordajes integrados que combinen politicas publicas con desarrollo competencial. Esta
observacion refuerza la perspectiva de Fernandez y Cid (2016), para quienes la auténtica
inclusion sociolaboral debe trascender lo meramente instrumental, incorporando
dimensiones existenciales, de autoestima y ejercicio de ciudadania critica.

Se concluye que los datos aqui presentados respaldan la siguiente tesis: la inclusioén
sociolaboral en el contexto espafiol demanda simultdneamente el fortalecimiento de
capacidades individuales y la implementacion de redes institucionales articuladas. Como
plantean Del Pozo y Astorga (2018), este doble desafio exige una pedagogia social con
compromiso ¢€tico-politico, que supere la mera capacitacion técnica para abrazar la
transformacion estructural. Las intervenciones efectivas deben trascender el empleo como
fin ultimo, articulando proyectos vitales dignos que integren participacion social y
realizacion personal.
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Acoso y Cyberacoso: una perspectiva desde el
profesorado

Elena Martinez Piedra
Cristina Sanchez Romero

Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: El presente estudio analiza la perspectiva del profesorado ante el acoso escolar y el
ciberacoso desde un enfoque metodoldgico cuantitativo. Para ello, se ha aplicado un
cuestionario a una muestra de 224 docentes de distintos niveles educativos con el proposito de
explorar su grado de conocimiento, percepcion e intervencion frente a situaciones de violencia
entre iguales en entornos escolares y digitales. El instrumento incluye variables
sociodemograficas como género, edad, comunidad auténoma, experiencia profesional, nivel
educativo, situacion laboral y tipo de centro, lo que permite contextualizar los datos y perfilar a
los participantes. Asimismo, se han realizado 12 entrevistas en profundidad. Los resultados
evidencian carencias formativas en relacion con la deteccion y actuacion ante el acoso y el
ciberacoso, asi como la necesidad de dotar al profesorado de herramientas eficaces para su
prevencion e intervencion.

Palabras clave: acoso; cyber acoso; docentes; ayuda.

Abstract: This study analyses teachers’ perspectives on bullying and cyberbullying using a
quantitative methodological approach. To this end, a questionnaire was administered to a sample
of 224 teachers from different educational levels in order to explore their level of knowledge,
perceptions, and responses to peer violence in school and digital environments. The instrument
includes sociodemographic variables such as gender, age, autonomous community, professional
experience, educational level, employment status, and type of school, which makes it possible to
contextualise the data and profile participants. In addition, 12 in-depth interviews were conducted.
The results reveal training gaps related to the detection of and response to bullying and
cyberbullying, as well as the need to provide teachers with effective tools for prevention and
intervention.

Keywords: bullying; cyberbullying; teachers; support.

I. INTRODUCCION

Desde los trabajos pioneros de Olweus (1978) y Rigby (1996), la investigacion sobre el
acoso escolar ha puesto el foco en la necesidad de abordarlo mediante intervenciones
especificas en el entorno escolar. En este contexto, el papel del profesorado se ha
consolidado como un elemento clave para la deteccion, prevencion y actuacion frente
al acoso escolar.

Un entorno de aprendizaje de nuestro estudiantado debe ser seguro y participativo
para todos. En este entorno, los docentes desempeilan un papel esencial en la
construccion de un entorno de aprendizaje seguro y favorable, mediante la implicacion
con el alumnado, el establecimiento de relaciones interpersonales, la gestion eficaz del
aula, el modelado de conductas prosociales y la aplicacion de las normas escolares (Di
Stasio et al., 2016).

Autores como Baraldsnes y Caravita (2025) destacan que el rol del profesorado
en la prevencion del acoso escolar varia segin la etapa educativa. Sefalan que el
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profesorado de educacion secundaria obligatoria y postobligatoria tiende a centrarse
principalmente en la ensefianza de contenidos disciplinares, dedicando menos atencion
a cuestiones educativas de caracter general o relacional. En cambio, el profesorado de
educacion primaria suele asumir un papel mas integral como lider del grupo y tutor,
ejerciendo una mayor autoridad en la gestion del aula y participando activamente en el
desarrollo socioemocional del alumnado. Esta posicion les permite aplicar estrategias
preventivas de forma mas directa y fomentar un clima de aula menos propenso a
conductas de acoso.

El profesorado desempefia un papel esencial no solo en el desarrollo académico
del alumnado, sino también en su bienestar social y emocional. Su implicacion en la
formacion continua es clave para adaptar sus practicas pedagdgicas a las nuevas
demandas educativas y para responder de forma eficaz a los desafios del entorno
escolar. Ademas, tiene la responsabilidad de ejercer un liderazgo sélido dentro del
sistema educativo, promoviendo una convivencia positiva y abordando de manera
proactiva los problemas emergentes que afectan a la dinamica escolar (Betts & Spenser,
2017).

Por ello, en esta comunicaciéon se abordan aspectos relacionados con el
conocimiento, la percepcion y la intervencion del profesorado ante situaciones de
bullying y ciberbullying en el ambito educativo. En primer lugar, se recopila
informacion demogréfica de los docentes participantes, incluyendo variables como
género, edad, comunidad auténoma, experiencia profesional, centro de trabajo, nivel
educativo y situacion laboral. Estos datos permiten contextualizar las respuestas
obtenidas y comprender mejor el perfil del profesorado o de los profesionales
implicados en el estudio.

Nuestro objetivo es analizar el conocimiento, la percepcion y las estrategias de
intervencion del profesorado ante situaciones de bullying y ciberbullying en el &mbito
educativo, atendiendo a las variables sociodemograficas para contextualizar los perfiles
profesionales y su influencia en la respuesta educativa.

II. METODOLOGIA

Para abordar este tema se han utilizado varias metodologias. En primer lugar, se ha
realizado un cuestionario a 224 docentes. Se tratan diversos aspectos relacionados con
el conocimiento, la percepcion y la intervencion en casos de bullying y ciberbullying en
el ambito educativo. Para el analisis del cuestionario y de las entrevistas se utiliz6 una
metodologia mixta, integrando datos cuantitativos y cualitativos con el objetivo de
explorar en profundidad las manifestaciones de acoso y ciberacoso desde la perspectiva
del profesorado. La decision de utilizar un disefio mixto se sustent6 en la necesidad de
complementar el andlisis estadistico de patrones generales —derivado del cuestionario
aplicado a una muestra significativa— con una comprension mas rica y contextualizada
de las experiencias docentes, obtenida a través de entrevistas semiestructuradas, un
grupo focal y un diario de campo. Este tipo de disefio permiti6 triangular la informacion
obtenida desde distintos métodos, fortaleciendo la validez interna y externa de los
resultados (Creswell y Plano Clark , 2018).

En primer lugar, recopila informacion demografica sobre los docentes,
incluyendo su género, edad, comunidad autonoma, experiencia laboral, lugar de trabajo,
nivel educativo y situacion laboral. Esta informacion permite contextualizar las
respuestas y comprender el perfil de los docentes o profesionales que participan.
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A continuacidn, se pregunta sobre el nivel de conocimiento que tienen respecto a
la diferencia entre bullying y ciberbullying, considerando ademas la percepcion sobre
la gravedad de estos problemas y la importancia de que los docentes estén debidamente
informados para actuar con eficacia. Se indaga también en la capacidad de los
educadores para detectar signos y sefiales de alerta, asi como en su familiaridad con los
mecanismos de identificacidon y prevencion en los centros educativos.

Se contintia explorando las perspectivas sobre la implementacion de programas
preventivos, resaltando la prioridad que otorgan a estas iniciativas en sus instituciones,
asi como la necesidad del trabajo colaborativo con padres y alumnos para prevenir estos
fenomenos. En cuanto a la intervencion, se pregunta acerca de la rapidez con la que
consideran que deben actuar los docentes ante un caso, la importancia de aplicar
medidas disciplinarias consistentes y de ofrecer apoyo tanto a las victimas como a los
agresores.

Asimismo, se analiza la presencia y frecuencia con la que en los centros
educativos se utilizan recursos y documentos especificos para detectar y gestionar el
acoso, incluyendo protocolos, indicadores conductuales, perfiles de riesgo,
cuestionarios, autoinformes y tests de evaluacion, lo que refleja la preparacion del
entorno escolar en la identificacion de estos problemas.

Finalmente, el cuestionario evalia la satisfaccion de los docentes respecto a su
formacion, tanto académica como continua, en estrategias y programas de intervencion.
También pregunta sobre las areas en las que consideran que se requiere mayor
capacitacion, destacando aspectos como la prevencion, la intervencion, la aplicacion de
estrategias, la identificacion de conductas y la utilizacion de instrumentos de
evaluacion. En conjunto, estas preguntas ofrecen una vision integral sobre el
conocimiento, la preparacion y las actitudes del profesorado ante el acoso escolar y el
ciberacoso, aspectos fundamentales para disefiar y fortalecer las politicas de
intervencidn y prevencion en las instituciones educativas.

Todas estas respuestas junto con 12 entrevistas se publicardn un articulo. Este
estudio investiga las percepciones, experiencias y estrategias de los profesores en
relacion con el bullian y el ciberbullying en las escuelas espafiolas, asi como sus
necesidades de formacion. Se empled un disefio mixto convergente, combinando un
cuestionario cuantitativo aplicado a 224 profesores con 12 entrevistas semiestructuradas
y un diario de campo.

III. RESULTADOS Y DISCUSION

Los hallazgos obtenidos en esta investigacién confirman que el profesorado atribuye al
bullying y al ciberbullying una dimensién compleja y multifactorial, en consonancia
con las teorias del desarrollo ecologico (Bronfenbrenner, 1979) y los estudios mas
recientes sobre el papel del docente como agente clave en la identificacion, prevencion
e intervencion del acoso escolar (Baraldsnes y Caravita, 2025; Maran y Begotti, 2022).
Esta comprension ampliada del fendmeno se manifiesta tanto en el reconocimiento del
caracter intencionado y sostenido del acoso, como en la dificultad para delimitarlo en
contextos ambiguos o mediados por tecnologia.

La interpretacion del bullying como fendémeno muchas veces invisible o
normalizado encuentra sustento en trabajos previos que subrayan la dificultad de los
docentes para identificar sefiales tempranas, especialmente en su modalidad digital
(Mishna, Birze y Greenblatt, 2022; Halah, 2023). Los participantes de este estudio
denunciaron una falta de formacion especifica y una carencia estructural de protocolos
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escolares, lo cual refuerza lo senalado por Peabody (2023) sobre la necesidad urgente
de capacitar a los docentes en herramientas de observacion conductual y estrategias de
accion coordinada.

Por otra parte, la alta autoeficacia percibida por parte del profesorado en lo
referente a su rol preventivo contrasta con la limitada intervencion sistemdtica que se
evidencia en la préactica, marcada por actuaciones intuitivas, personales e
individualizadas. Esta tension entre el compromiso docente y la falta de respaldo
institucional ya habia sido documentada en revisiones previas (Dawes et al; 2024;
Malamut, Dawes y Lohrbach, 2024), y se confirma aqui mediante el analisis cualitativo.
La ausencia de estructuras escolares sdlidas y el temor a represalias o conflictos con
familias actian como barreras para la accion, lo cual incrementa la sensacion de
vulnerabilidad del profesorado.

Desde un enfoque metodolégico, la complementariedad entre los resultados
cuantitativos y cualitativos coincide con el valor analitico defendido por Creswell y
Plano Clark (2018) y Tashakkori y Teddlie (2020), quienes destacan que los disefios
mixtos permiten captar mejor la complejidad del fenomeno educativo. En este caso, las
percepciones docentes sobre su propia preparacion, junto con las limitaciones
institucionales sefaladas, generan una imagen coherente con estudios europeos que
advierten sobre la escasa eficacia de las politicas escolares si no van acompafnadas de
estrategias pedagogicas sostenidas (Sainz y Martin-Moya, 2021).

Los docentes expresaron ademas la expectativa de recibir formacion continua,
situada y adaptada a los contextos reales de aula, un reclamo que refuerza la literatura
sobre desarrollo profesional docente en temas de convivencia escolar (Menabo et al;
2022; Betts y Spenser, 2017). En particular, se demanda un modelo de formacion que
no se limite a la teoria, sino que proporcione modelos de intervencion contextualizados,
materiales practicos y acompafiamiento profesional.

En términos criticos, este estudio también permite observar como la intervencion
docente no solo se ve limitada por la carencia de recursos, sino también por una cultura
institucional en la que el acoso escolar es frecuentemente minimizado, ignorado o
delegado a otros actores. Esta desresponsabilizacion estructural ha sido identificada
como uno de los factores que mas debilitan la respuesta educativa ante el bullying
(Zambuto y Martin-Moya, 2021; Stauffer, 2011). La intervencion se convierte asi en
una practica solitaria, donde la figura docente carga con una responsabilidad que no
siempre es compartida ni respaldada por el sistema.

Los resultados corroboran la necesidad de comprender el bullying y ciberbullying
desde un enfoque integral, que considere no solo la interaccion alumno—alumno, sino
también el rol de la institucion educativa y sus marcos normativos, relacionales y
formativos (Malamut, Dawes y Lohrbach, 2025; Strauss y Corbin, 2002). La
perspectiva del profesorado no solo aporta evidencia empirica, sino que interpela
directamente a los marcos politicos y administrativos de la convivencia escolar.

Ademas de confirmar hallazgos previos, esta investigacion aporta nuevas claves
para interpretar el fenomeno del acoso desde una perspectiva situada en la cultura
organizativa docente, lo que permite superar enfoques reduccionistas centrados
unicamente en los estudiantes. En este sentido, el estudio coincide con autores como
Malamut et al. (2024) al demostrar que el profesorado no solo actiia como observador,
sino como actor implicado emocional, ético y profesionalmente, cuya actuacion esta
mediada por estructuras, valores y condiciones institucionales especificas.

Una de las principales contribuciones practicas radica en la identificacion de las
tensiones entre autoeficacia percibida y eficacia operativa, lo que permite cuestionar el
supuesto de que la conciencia del problema conduce automaticamente a una
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intervencion eficaz. Este matiz, poco explorado en estudios anteriores, abre la
posibilidad de disefiar dispositivos de formacion y acompafiamiento que no se limiten a
mejorar el conocimiento, sino que también aborden los condicionamientos culturales y
relacionales que frenan la accion docente.

Asimismo, el estudio revela que, aunque existe consenso sobre la necesidad de
formacion continua, el contenido, formato y aplicabilidad de dicha formacion siguen
siendo objeto de debate. Mientras algunos docentes reclaman recursos estandarizados,
otros subrayan la necesidad de materiales adaptados al contexto y con apoyo profesional
continuo, lo cual plantea un desafio tedrico sobre como equilibrar la normalizacion
institucional con la personalizacion de las estrategias de intervencion (Creswell y Poth
,2018).

En términos de contradicciones, aunque el discurso docente se alinea con los
principios de prevencion activa y deteccion temprana, en la practica se observan formas
de pasividad estructural o delegacion de responsabilidades, en especial cuando los casos
afectan a alumnos con perfiles de alta conflictividad o implican tensiones con las
familias. Este hallazgo desafia la narrativa dominante de “docente-vigilante” y sugiere
la necesidad de repensar el papel del profesorado no como figura de control, sino como
mediador critico dentro de redes institucionales complejas (Strauss y Corbin, 2002).

Entre las limitaciones del estudio cabe sefialar que, si bien el disefio mixto
permitié una triangulacion metodoldgica solida, la muestra cualitativa se concentrd en
un numero reducido de centros educativos y contextos regionales. Esto impide una
generalizacion total de los resultados y subraya la importancia de futuros estudios con
muestras mas diversas en términos geograficos y socioculturales. Asimismo, aunque el
analisis cualitativo alcanzd saturacién tematica, no se incluyeron entrevistas con
personal directivo o con figuras externas como orientadores, cuya perspectiva resultaria
valiosa para contrastar las experiencias del profesorado.

En futuras investigaciones se recomienda explorar modelos colaborativos de
intervencion, donde el profesorado trabaje juntamente con equipos de orientacion,
familias y servicios externos. Del mismo modo, seria pertinente analizar como influyen
factores como la carga laboral, el clima organizacional o la experiencia docente en la
capacidad de respuesta ante casos de acoso. Por ultimo, se sugiere ampliar el andlisis a
contextos formativos universitarios para comprender cOmo se construyen las
competencias profesionales frente al acoso desde la etapa inicial de formacion docente
(Tashakkori y Teddlie , 2020

IV. CONCLUSION

El presente estudio reafirma que el profesorado constituye un actor estratégico en la
comprension y gestion del acoso y ciberacoso en contextos escolares. A partir del
enfoque metodologico mixto, se ha logrado captar tanto la dimension cuantitativa de
sus percepciones como la profundidad experiencial de sus discursos, lo cual ha
permitido identificar patrones compartidos de interpretacion, barreras estructurales y
demandas formativas recurrentes. Los hallazgos ponen en evidencia que, si bien existe
una elevada sensibilizacion respecto a la gravedad del problema, persisten limitaciones
significativas en términos de capacidad de deteccion, intervencidon sistematica y
respaldo institucional. Una de las principales aportaciones practicas de este trabajo
radica en la necesidad de reconfigurar la formacion docente en torno a competencias
especificas para la convivencia y la prevencién del acoso. Esta formacién debe
trascender los enfoques tedricos para incluir simulaciones, estudio de casos reales,
analisis critico de dilemas éticos y estrategias comunicativas adaptadas a la diversidad
del alumnado. Ademas, los datos analizados sugieren que dicha formacion no puede ser
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un evento aislado, sino un proceso sostenido, contextualizado y coherente con las
dindmicas reales del aula.

Del mismo modo, se hace necesario fortalecer los marcos institucionales de actuacion.
La existencia de protocolos escolares debe ir acompafiada de lineas de actuacion
compartidas, espacios de deliberacion profesional y canales efectivos de comunicacion
entre el profesorado, las familias y los equipos de orientacion. La intervencion ante el
acoso debe plantearse como una responsabilidad colectiva, donde la figura del docente
actlie en red con otros agentes, sin asumir en solitario una tarea que exige respaldo
estructural. Como recomendacion final, se plantea la urgencia de disefar politicas
educativas que integren la perspectiva del profesorado en la toma de decisiones , no
solo como ejecutores de normativas , sino como generadores de conocimiento situado.
Solo mediante esta inclusion activa sera posible construir entornos escolares mas
seguros, sostenibles y justos para toda la comunidad educativa. La escucha atenta de
quienes habitan cotidianamente el aula es el primer paso para transformar las
condiciones que perpetiian las violencias escolares y, al mismo tiempo, para
empoderar a quienes desean erradicarlas.
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Bibliotecas escolares y aprendizaje-servicio: eje
de la transformacion educativa inclusiva

Beatriz Soraya Calonge Majan

Escuela Internacional de Doctorado de la UNED

Resumen: El objetivo de esta investigacion es analizar la mejora de competencias clave
lingiisticas y sociales dentro del proceso de transformacion de las bibliotecas escolares, dirigidas
hacia la inclusion y en relacion con el Aprendizaje y Servicio (AyS). Para ello se ha realizado,
primeramente, un estudio descriptivo y comparado de distintas bibliotecas escolares de Educacion
Secundaria Obligatoria (ESO) en la provincia de Soria (Espafia) durante el curso 2023-24. En
segundo lugar, se realiza un estudio de caso mediante una propuesta de intervencion basada en la
Lectura Facil y AyS en el presente curso 2024-2025. Basandonos en metodologias cuantitativas
y cualitativas, y con instrumentos como entrevistas semiestructuradas, grupos focales y
observacion directa a miembros de la comunidad educativa (alumnado, profesorado, padres,
equipos directivos, responsables de biblioteca), asi como analisis del contenido mediante Atlas.ti,
se ha detectado una situacidon bibliotecaria con carencias en el plano inclusivo y en el uso de
metodologias colaborativas como AyS. Sin embargo, la investigacion evidencia también de
forma preliminar, el cambio de tendencia actitudinal de la comunidad educativa hacia la biblioteca
escolar. La dota de un mayor protagonismo en el proceso de aprendizaje aplicando el AyS,
reconociendo el valor contextual y el aprendizaje critico gracias a la Lectura Facil. En conclusion,
el uso de la biblioteca escolar aplicando la metodologia del AyS puede hacer factible la
potencialidad de su valor y utilidad educativa. La transformacion de las bibliotecas escolares tiene
un impacto directo en los procesos de aprendizaje y de inclusion a través de esta metodologia,
pues resulta ser una potente metodologia de trabajo que fomenta el pensamiento critico en el
alumnado. Esto se logra a partir de proyectos basados en Lectura Facil, que dotan de protagonismo
al alumnado y a la propia biblioteca mediante la creacion de fondos bibliotecarios, lo que nos
acerca a la deseada transformacion educativa.

Palabras clave: bibliotecas escolares; aprendizaje y servicio; inclusion; valores sociales, practica
docente.

Abstract: The aim of this research is to analyze the improvement of key linguistic and social
competences within the process of transforming school libraries, oriented toward inclusion and
related to Service-Learning (S-L). To this end, a descriptive and comparative study was first
carried out on various secondary school libraries (Compulsory Secondary Education, or ESO) in
the province of Soria (Spain) during the 2023-2024 academic year. Secondly, a case study is
being conducted through an intervention proposal based on Easy Reading and S-L in the current
2024-2025 academic year. Using both quantitative and qualitative methodologies, and tools such
as semi-structured interviews, focus groups, and direct observation involving members of the
educational community (students, teachers, parents, school leadership teams, and library staf¥),
as well as content analysis with Atlas.ti, a library context was identified as having shortcomings
in terms of inclusion and the use of collaborative methodologies such as S-L. However, the
research also preliminarily reveals a shift in the educational community’s attitudes toward the
school library. It is now seen as playing a more prominent role in the learning process through the
application of S-L, recognizing its contextual value and the potential for critical learning through
Easy Reading. In conclusion, using the school library with the S-L methodology can make its
educational value and potential more tangible. The transformation of school libraries has a direct
impact on learning and inclusion processes through this methodology, as it proves to be a
powerful working method that fosters students’ critical thinking. This is achieved through projects
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based on Easy Reading, which give students and the library itself a central role by creating library
collections, bringing us closer to the desired educational transformation.

Keywords: school libraries; service-learning; inclusion; social values; teaching practice.

I. INTRODUCCION

La perspectiva que muchas bibliotecas escolares presentan en centros de Educacion
Secundaria se encuentra algo alejadas de la vision idilica que los expertos en materia
bibliotecaria defienden en los manuales relativos a ellas. Numerosos centros educativos
todavia tienen ante si un desafio importante a la hora de consolidar una biblioteca activa
y en funcionamiento, superando la nocion de la biblioteca como la “guardiana de libros”,
y evolucionando hacia ideas mds innovadoras y constructivas con connotaciones
inclusivas, sociales y de ayuda hacia la comunidad educativa y social. El concepto de
bibliotecas sustentadas por metodologias interdisciplinares y adaptadas a la diversidad de
aprendizajes plantea a su vez la integracion dentro del curriculo académico y no deberian
considerarse como un mero complemento (Marzal et al., 2005).

La biblioteca escolar debe transformarse tanto en el suministrador principal de la
promocion lectora, como en un espacio donde el pensamiento critico y la produccion del
conocimiento se consoliden (Alcira y Conforti, 2011). Por ello, la implementacion del
ApS como metodologia que modifique la vision de la comunidad educativa hacia la
biblioteca escolar es plausible y crea un enfoque consecuente con la pedagogia actual.
Esta practica defiende la participacion como punto crucial en la que el entorno educativo
colabora entre si para ayudar a otros colectivos de su entorno local (Novella, 2022). Bajo
este contexto, ofrece la posibilidad de que el alumnado pueda desarrollar su sentido critico
y lo aprenda y ejecute de forma comprometida y activa (Puig, 2021), involucrandose a
partir de la reflexion y el didlogo, trasladandolo a otros contextos en los que convive. Asi
se inculca el concepto de “conciencia critica” y justicia social, del que surge el “yo
ciudadano, nosotros ciudadanos” (Novella, 2022). Esta metodologia transforma la
realidad desde la aplicacion del curriculo, haciendo del alumnado protagonista y
coparticipante, con un aprendizaje significativo para la vida y trascendente para su
contexto circundante (Tapia, 2022). A su vez, aporta una simbiosis perfecta entre la
adquisicion de contenidos académicos y el servicio a la comunidad, confiriéndole una
doble significacion. (Chiva et al., 2016). La ensefianza busca entonces espacios
diferenciados de las aulas, entrelazando redes colaborativas y es aqui donde la biblioteca
escolar puede facilitar la labor de contenido y de continente, flexibilizdndose en el
cumplimiento de proyectos de este calibre e incentivando el desempefio de la inclusion
educativa en los centros.

Se ha comprobado en el ambito inclusivo educativo y también queda estipulado en la
normativa LOMLOE (2020) que la biblioteca puede ser idoénea para adquirir
competencias informacionales y de igualdad de oportunidades (Rebollar, 2014). Por ello,
es necesaria la reivindicacion de su uso en proyectos de centro, que den visibilidad a la
dualidad innovacidn/inclusion, puesto que la biblioteca escolar estd capacitada para
promover la inclusividad en la comunidad educativa y abrirse hacia ella. Obtener la
inclusion dentro del contexto bibliotecario pasa por estimular el aprendizaje colaborativo
entre iguales, reforzando la proactividad entre ellos (Duran et al., 2005, en Abellan et al.,
2010). El acercamiento de la biblioteca a este alumnado puede ser mediante la concrecion
de materiales “propios” a través de Lectura Facil, vinculados a las necesidades educativas
del entorno educativo y social, que permitan alcanzar la plena inclusidon, potenciando
espacios de servicio que sean reflejo de la calidad educativa.
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A partir de esta propuesta, basada en la aplicacion de Lectura Facil, el objetivo es
obtener un enfoque diferencial para la biblioteca escolar, acrecentando su transformacion
con metodologias colaborativas como el ApS e instaurando nuevas posibilidades para la
inclusion en centros de Ensefianza Secundaria.

II. METODOS

La investigacion actual se sustenta en una metodologia mixta, cuantitativa en la situacion
contextualizada de las bibliotecas escolares y cualitativa en los datos obtenidos a partir
de los instrumentos de analisis. Este hecho permite obtener un mayor entendimiento de
la cuestion de partida de la investigacion mencionada previamente (Ortega Sanchez,
2023).

1. Participantes entrevistados

Entrevistas semiestructuradas. Curso 2023-2024

La investigacion se centr6 en 7 centros educativos de los 12 contactados (nc=7); respecto
a sus caracteristicas, 3 eran urbanos y 4 rurales; el nimero de alumnado oscila entre
100/150-450/500 aproximadamente por centro. Se entrevistd a tres colectivos de los
centros educativos: responsables de biblioteca, equipos directivos y profesorado en activo
(ne=76), de los que responsables de biblioteca fueron (nrp=7), profesorado(np=62) y
equipos directivos (ned=7).

Cuestionarios e investigacion-accion. Curso 2024-2025

Los centros educativos planteados en el estudio de caso han sido 2: Educacion Secundaria
(42 alumnos) y Educacién para Adultos (15 adultos).

Los colectivos entrevistados han sido alumnado (na=9), profesorado (np=2) y
familias (nfm=2)

La metodologia aqui es mixta; cuantitativa, segun los datos de cuestionarios de
escala Likert y cualitativa segin el enfoque y motivaciones que los participantes
manifiestan ante lo investigado. El apartado cualitativo posee mayor relevancia debido a
la orientacién hacia el concepto social y la concrecion de mayor variabilidad de
interpretaciones sobre las propuestas formuladas (Alegre Britez, 2022; Pinto-Llorente et
al., 2021).

La tipologia de herramienta utilizada es investigacion-accion, recomendable para
la transformacion frente a desigualdades, prejuicios e injusticias sociales (Cohen ef al.,
2007, en Ortega Sanchez, 2023). Permite la autorreflexion por parte de los participantes,
lo que dota al estudio de planteamientos de mejoras criticas y de transformacion, siendo
sugerida para trabajos de innovacion educativa y programas centrados en participacion
ciudadana (Carr y Kemmis, 1986; Colas Bravo, 1992).

2. Instrumentos

Las técnicas de recopilacion de informacion fueron bdsicas: creacion de entrevistas
semiestructuradas a grupos focales, entrevistas semiestructuradas de manera individual
(alumnado, profesorado, familias) y observacion directa de los comportamientos
presenciados mediante cuaderno de campo; también se hizo uso de cuestionarios Likert
y triangulacion, tanto en recogida de los datos como en validacion de las evidencias
(Ortega Sanchez, 2023). Para el analisis del contenido del material se ha empleado la
herramienta Atlas.ti, como medio de base comparativa.
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3. Procedimiento
En una primera fase, la accion investigadora se centro en:
e Situacion de las bibliotecas escolares desde la inclusion.
e Conocimiento del ApS desde el centro educativo/ la biblioteca escolar.

e Aplicacion del método de Lectura Fécil en el ambito bibliotecario.

3.1. Primera fase

El disefio aqui es secuencial explicativo; comienza con una recopilacion de datos
cuantitativos contrastados con los cualitativos, usados como justificacion de los
resultados (Creswell, 2021). La situacion de las bibliotecas analizadas demuestra
situaciones dispares en el panorama bibliotecario; aparecen bibliotecas reconocidas
honorificamente por la Administracion educativa y con planes de innovacion lingiiistica,
frente a otras con situacion irregular y/o deficiente.

3.2. Segunda fase

El estudio se observa desde investigacion-accion, fundamentado en datos cuantitativos
basados en cuestionarios con preguntas en escala Likert; después analiza datos
cualitativos de la implementacion de la metodologia sefialada mediante entrevistas
individuales, grupos focales y cuaderno de campo.

IV. RESULTADOS

Los resultados obtenidos muestran de forma descriptiva una realidad: la situacion de las
bibliotecas escolares en Soria (Castilla y Ledn, Espafia) durante los cursos 2023-24 y
2024-25 y evidencian de forma aplicativa el impacto de la metodologia de ApS en la
activacion de la biblioteca escolar y su uso, empleando, en este caso, la Lectura Facil, y
logrando potenciar el aprendizaje y la inclusion.

Se infiere la falta de actuaciones concretas para el colectivo inclusivo; solo el 14% (de
los nc=7) de los centros manifiesta un plan de inclusion en la biblioteca. Sin embargo, un
42% (de los nc=7) justifica la necesidad de disminuir sus carencias mediante sugerencias
como codigos QR, materiales Braille o correlaciones entre plan de biblioteca/plan DUA.
Es unanime la escasez de iniciativas en la creacion de materiales adaptados, y un 28%
(nc=7) manifiestan su malestar sobre la falta de recursos por parte de la administracion
educativa (ver Figura 1).
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Figura 1.

Valoracion de la Inclusion en Bibliotecas Escolares
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Respecto a Lectura Facil, un 72% (de los ne = 76) no la conocen, y no presentan interés
ni motivacion en su aplicacion, incidiendo en la valoracion sobre inclusion educativa
dentro de la biblioteca escolar. El 33% (de los np=76) la definen como deficiente, frente
a un 38% como aceptable y un 29% como favorable. Los centros urbanos analizan de
forma pesimista esta situacion, frente a los centros rurales, mas optimistas. Algunas de
las causas sefaladas son la falta de medios y presupuesto y la percepcion de ser
innecesaria, ya que interrelacionan la inclusion educativa con Orientacion.

Sobre ApS en bibliotecas escolares, hay unanimidad en su valor metodologico
colaborativo en el desarrollo curricular; pero su aplicacién en el ambito bibliotecario
desciende a un 28%, (en ambito rural). Se observa cierta paridad entre conocimiento y
desconocimiento acerca de esta metodologia (47% frente a 38%, respectivamente). Entre
los grupos entrevistados, es llamativo el limitado conocimiento previo de los responsables
de biblioteca (28%) y muy significativo que el porcentaje mayor de cognicion previa sea
dentro de los equipos directivos (42%) (ver Figura 2).

Figura 2

Conocimientos previos sobre Aprendizaje Servicio

S| s NO sNS/NC =

En el profesorado se da mas versatilidad de opinidn, pero se deduce de ello que esta
metodologia no se halla asentada en los centros educativos de esta provincia, ni tampoco
perciben su potencial como revulsivo en el espacio bibliotecario escolar.

El profesorado manifiesta mayor variabilidad, infiriéndose que esta metodologia no esta
del todo asentada en los centros educativos de esta provincia, siendo casi inexistente su
interrelacion, pero viéndose valorada como detonante del cambio en la biblioteca.
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Figura 3.

Conocimientos previos sobre Aprendizaje Servicio por grupo de andalisis
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Del anélisis del contenido se desprende distintas visiones de los conceptos planteados.

Se resalta la importancia de la aplicacion pedagogica en la biblioteca escolar, tanto para
la competencia lectora como en la repercusion en la comunidad educativa:

La biblioteca es fundamental, muy importante porque supone la forma de
preservar el saber a lo largo del tiempo, que los alumnos la conozcan y la valoren.
Deberia usarse con frecuencia y no solo para leer; que toda la comunidad la
mantenga, en su uso y su mantenimiento. (P6)

La perspectiva de la inclusion educativa dentro de la biblioteca escolar es llamativa en el
ambito investigador y lector como en el sociocultural:

La biblioteca es importante porque es una fuente de recursos constante. Favorece
mucho la convivencia y la inclusion. Hay que tener en cuenta que el uso de las
TIC limita mucho el uso de las bibliotecas. Todavia se toma la lectura por
obligacidn, no como ocio y existen muchos prejuicios entre alumnos. (P4)

Hablando del uso del ApS, los entrevistados justifican su aplicacién como un revulsivo
de cambio en las bibliotecas escolares aun a pesar de su desconocimiento parcial, sobre
todo entre profesorado y responsables bibliotecarios:

Seria una buena forma de atraer hacia la lectura. Hay que apostar por la innovacion
y por la tradicion. (P6)

No obstante, se reconocen las dificultades que entrafia, basindose en la falta de
implicacion del profesorado y su desconocimiento inicial.

La segunda fase investigadora corrobora la perspectiva global anterior mediante el
estudio de caso planteado a alumnado, profesorado y familias.

El alumnado participante se dividid6 en dos grupos (grupo de accidn/control),
estableciéndose un punto de partida inicial mediante cuestionarios con preguntas de
escala Likert y abiertas para comprobar su conocimiento sobre la situacion de las
bibliotecas escolares, el ApS y Lectura Facil. Desde aqui, se obtuvieron datos como el
uso mayoritario del estudio en la biblioteca (77%), la frecuencia ocasional de utilidad
(72%) o la disposicion de empleo como foco de trabajo para la inclusion educativa (77%)
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Figura 4

Uso de la biblioteca
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Figura 6.

Biblioteca e inclusion educativa
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Sobre inclusion educativa, la responsabilidad recae en el profesorado especializado
o departamentos de Orientacion, segin los encuestados. La percepcion es de nula
intervencion directa en el cambio de tendencia, ni desde inclusion ni desde implicacion
bibliotecaria (al igual que el profesorado entrevistado). Se enfatiza la falta de conexion
entre biblioteca e inclusion educativa, siendo exclusivo de los especialistas:

Porque la inclusividad puede tener mucho que ver con los conocimientos y ellos
(los especialistas) nos los aportan (A7)
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Figura 7.

Responsabilidad de la inclusion educativa en la biblioteca

@ equipo directivo

@ departamento de orientacion
@ biblioteca del centro

@ profesorado especializado
@ otros

El ApS se conoce de forma superficial (44%) y tampoco se ofrecen ideas especificas
sobre Lectura Fécil y su aplicacion (44%), como sucede en profesorado y familias
entrevistadas, lo que implica un desconocimiento generalizado por parte de la comunidad
educativa.

Figura 8

Conocimiento del Aprendizaje Servicio

Ninguno 5(27.8 %)

Habia oido hablar de ello, pero

o 8 (44,4%)
no se que es

Lo conocia, pero no lo he puesto

b -2 (11,1 %)
en practica en clase

Lo conocia y habia participado)
en experiencias con €l

Figura 9

Conocimiento del Aprendizaje Servicio

®Si
@® No
® Talvez

No obstante, la propension es favorable a ambos métodos como instrumento de
reconfiguracion bibliotecaria, resaltando nociones como superacion de dificultades
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lectoras, entendimiento de uso bibliotecario, facilidad de comprension global textual e
inclinacion hacia el uso de los servicios bibliotecarios por el alumnado:

Yo creo que es necesario que mejore ya que hoy en dia hay mucha gente que
requiere otros tipos de lectura y todo el mundo tiene el derecho de poder utilizar
el material escolar como el resto aun teniendo dificultades (A11)

Si, porque creo que los alumnos usariamos mas la biblioteca que actualmente (A2)

La vision del alumnado participante hacia la Lectura Fécil, el ApS y la biblioteca
escolar se ha ido modificando. En entrevistas a grupos focales, algunos alumnos aportan
ideas como concrecion del conocimiento curricular, vision diferenciada de la sociedad y
conciencia del valor bibliotecario y su perspectiva inclusiva:

Podemos colaborar un poco mas con la sociedad y con otro tipo de trabajos. O
sea, que no se va a quedar solo en el aula para ese afio para la profesora, sino que
podemos salir un poco de lo que hemos hecho siempre. (A3)

Ahora, cuando hemos ido a escoger el libro para este proyecto, nos hemos
dado cuenta que habia muchos, pero yo nunca en todos los afios que llevo aqui me
habia parado a mirar en qué libros habia. En la biblioteca no solamente habia ido
a alglin patio a estudiar algo antes de un examen, [...], pero nunca a coger ningun
libro, ni mirar los que habia, ni siquiera. [...]O sea, me ha venido bien para darme
cuenta de los libros que habia (...) (A2)

El profesorado define esta adaptacion a Lectura Facil como un incentivo que vuelve
atractiva la biblioteca escolar en el aprendizaje:

Yo creo, claro, un alumno que se enfrente a un libro que no va a entender,
seguramente va a fracasar. [...]En su intento, pues de mejorar la lectura no [...]. Si
ademas de no tener el nivel, tampoco entra dentro de su no sé, o sea, no le gusta
lo que esta leyendo o resulta tedioso, pues eso va a ser fracaso, seguro. Yo creo
que siempre habria que adaptar la biblioteca a niveles, a intereses. (P5)

Tanto en las entrevistas como en la observacion directa, hay consenso en la dificultad del
proceso de adaptacion a Lectura Facil:

No sé, yo lo mas complicado que he visto ha sido el comunicarme con la chica,
tipo, no el comunicarme como tal, sino el explicarle algunas cosas. O sea, es el
saber si realmente lo va a entender mejor con una imagen. [...]Yo creo que también
nos dimos cuenta que el explicarselo ti es mas efectivo, pero al final la idea es
que ella tenga un libro y lo pueda entender sin que estemos delante. (A8)

Es equivalente la percepcion sobre el ApS y su relacion con la biblioteca escolar, pero se
han visto modificadas y enriquecidas siendo mas conscientes de las desigualdades en
educacion y en d&mbito social y personal:

Es una experiencia enriquecedora; ellos aprenden, si, pero nosotros también de
ellos. Dabamos por hecho que lo entendian todo y nos dimos cuenta de que no;
para mi era obvio, pero la persona (el adulto) que tenia enfrente no (A7)

lo ves todo como muy lejano, ;jno? O sea, no hay problemas. Ellos buscan
oportunidades, y ves que hay mas desigualdad de lo que pensdbamos (A8)

El estudiantado adulto ha ido aportando ideas y sugerencias a lo largo del proceso, como
inclusion de iméagenes, dibujos o colores aclaratorios:
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Bien, lo veo genial. Me gusta la historia. Si ti no sabes qué significa (palabras),
esta aqui (senala dibujo) (US3)

Respecto a la transformacion de la biblioteca escolar, tanto familias como alumnado
opinan que todavia estd lejano su uso continuado, indicando como inconvenientes la
obligatoriedad de lectura, la adquisicion de libros o la falta de iniciativas para la
comunidad educativa:

la biblioteca lo utilizan para hacer un trabajo grupal que quedan alli. [...]Pero a la
hora de consultar informaciones, de buscar libros, es mucho mas facil a través de
Internet [...]. Entonces no tienen esa cultura como la que podriamos tener afios
atras de asistir a la biblioteca para buscar informacion [...] Y es mas facil. Y
también es culpa nuestra. Es mas facil casi comprar un libro antes de ir a la
biblioteca, solicitarlo, cogerlo. Y eso porque nos gusta mucho la comodidad. (P1)

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La implementacion de la metodologia de ApS dentro de la biblioteca escolar se
comprueba como medio idoneo para que este espacio abandone su conceptualizacion
tradicional y se convierta en espacio de trabajo colaborativo. A lo largo del proceso, la
implicacion de los participantes mediante modificaciones que contribuyen a beneficios
en los textos de Lectura Facil resultantes trae como consecuencia una mayor repercusion
de la biblioteca en la vida académica actual y posterior, ademas de la gratificacion y
sintonia entre el colectivo analizado.

Se subraya el progresivo cambio en intereses y preocupaciones de los participantes,
haciéndose paulatinamente mas conscientes de las desigualdades en el aprendizaje. Estos
datos vienen avalados por profesores y familias entrevistadas, realzando el valor de
integracion que conlleva esta metodologia, la evolucion positiva ante el entorno social y
hacia la biblioteca como centro de investigacion. La traduccion de textos a Lectura Fécil
se orienta hacia la comunidad educativa y local mediante el ApS y permite que el
alumnado emplee multiplicidad de estrategias lectoras de forma creativa y critica,
aproximando de manera equitativa la lectura a sus iguales (Cencerrado, 2007, en Rebollar,
2014) y a la comunidad local, mediante la cooperacion con otras entidades.

Los textos seran parte integrante del corpus bibliografico digital de la biblioteca,
acrecentando su accesibilidad para la comunidad educativa y modificando la percepcion
del alumnado, convirtiéndose en parte de ella. Con la creacion de estos materiales se
pretende obtener una concrecion del aprendizaje curricular en un contexto social y que
esa documentacion adaptada a Lectura Facil logre el acercamiento entre la biblioteca
escolar y otras realidades sociales y educativas.
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Resumen: El acompafiamiento y la mentoria docente son esenciales para favorecer la
insercion profesional y estabilidad del profesorado novel en contextos educativos vulnerables.
Este trabajo presenta una experiencia desarrollada entre 2019 y 2023 en el Poligono Sur de
Sevilla, una de las zonas mas pobres y complejas de Espafia, en las que se producen unas elevadas
tasas de fracaso escolar, absentismo y situaciones de exclusion social. El proyecto tuvo como
objetivo desarrollar e implementar un modelo especifico de induccion docente adaptado a las
necesidades contextuales. La metodologia empleada fue mixta, combinando técnicas cuantitativas
y cualitativas, con la participacién anual de aproximadamente 40 docentes (20 mentores y 20
docentes noveles), en siete de los centros educativos del Poligono Sur. Se utilizaron entrevistas
semiestructuradas, diarios de mentoria, observaciones directas y cuestionarios de evaluacion para
recopilar informacion. Los resultados indican que el programa facilité significativamente la
adaptacion inicial del profesorado novel en la zona, proporcionandoles estrategias efectivas para
enfrentar los desafios pedagdgicos y emocionales propios del contexto. La mentoria favorecio el
desarrollo de practicas reflexivas y habilidades especificas para gestionar conflictos en el aula.
Ademas, destacé el rol clave de los mentores por su experiencia docente, conocimiento profundo
del entorno educativo y habilidades relacionales. Finalmente, se fortalecio la creacion de redes
intercentro que enriquecieron la colaboracion y apoyaron el desarrollo profesional y personal del
profesorado.

Palabras clave: acompafiamiento pedagodgico; alumnado wvulnerable; centros de dificil
desempeifio; insercion a la docencia; mentoria docente.

Abstract: Teacher support and mentoring are essential for promoting the professional induction
and retention of novice teachers in vulnerable educational contexts. This paper presents an
experience developed between 2019 and 2023 in Poligono Sur (Seville), one of the poorest and
most complex areas in Spain, where high rates of school failure, absenteeism, and social exclusion
are recorded. The project aimed to develop and implement a context-specific teacher induction
model adapted to local needs. A mixed-methods approach was used, combining quantitative and
qualitative techniques, with the annual participation of approximately 40 teachers (20 mentors
and 20 novice teachers) across seven schools in Poligono Sur. Semi-structured interviews,
mentoring journals, direct observations, and evaluation questionnaires were used for data
collection. The results indicate that the program significantly facilitated novice teachers’ initial
adaptation to the area, providing them with effective strategies to address the pedagogical and
emotional challenges characteristic of the context. Mentoring promoted the development of
reflective practices and specific skills for managing classroom conflict. In addition, it highlighted
the key role of mentors due to their teaching experience, deep knowledge of the educational
environment, and relational skills. Finally, the creation of inter-school networks was
strengthened, enhancing collaboration and supporting teachers’ professional and personal
development.

Keywords: pedagogical support; vulnerable students; hard-to-staff schools; teacher induction;
teacher mentoring.
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I. INTRODUCCION

La calidad de la educacion en contextos de alta vulnerabilidad social es un tema que
preocupa a organismos internacionales y administraciones educativas desde hace
décadas. Informes como TALIS y PISA, promovidos por la OCDE, han puesto de
manifiesto la fuerte correlacion entre el nivel socioeconémico del alumnado y sus
resultados académicos. Asi, el alumnado procedente de entornos desfavorecidos tiene una
probabilidad significativamente mayor de no alcanzar los niveles basicos de competencia,
agravando la desigualdad educativa y perpetuando el ciclo de pobreza (OCDE, 2011,
2012; Schleicher, 2014). Estas dificultades se hacen especialmente visibles en
determinados centros escolares reconocidos como de "dificil desempeno".

En estos contextos, la constante rotacion del profesorado, la escasez de recursos y
la dificultad para generar vinculos con el entorno complican los procesos de ensefianza-
aprendizaje. Aunque organismos como la OCDE recomiendan programas especificos de
apoyo para el profesorado novel, como la mentoria docente, muchos sistemas europeos
atin carecen de estructuras consolidadas (TALIS 2018; Valle y Alvarez Lopez, 2019;
UNESCO & Equipo Especial Internacional sobre Docentes, 2025; Gortazar, 2025).

Ante esta situacion, el Poligono Sur de Sevilla, con altos indices de exclusion
(Instituto Nacional de Estadistica, 2022), disefi6 e implementé un "Programa de
acompanamiento y mentoria docente para profesorado novel". Su finalidad fue facilitar
la integracion del profesorado nuevo y mejorar la calidad educativa en dichos centros
(Martin-Cuadrado et al., 2022a; 2022b). La propuesta se enmarca en una concepcion
integral de la formacion docente y se articula a partir del acompafiamiento en terreno,
centrado en construir vinculos profesionales y personales entre docentes expertos y
noveles. Asimismo, se inscribe en una visiéon amplia del papel de los centros educativos
como agentes de transformacidon social ya que, en territorios marcados por pobreza
estructural y marginalidad como el Poligono Sur, la escuela no puede entenderse al
margen del barrio que la acoge (Martin-Cuadrado et al., 2021).

1. La mentoria en educacion

La mentoria en el dmbito educativo constituye una herramienta esencial para
facilitar el proceso de induccion del profesorado novel. Se define como una relacion
profesional planificada en la que un docente con experiencia acompaia, guia y apoya a
un colega en sus primeros afios de ejercicio, promoviendo su desarrollo profesional y
personal (Feiman-Nemser, 2001; Vélaz de Medrano, 2009). Este acompafiamiento,
basado en confianza y reflexion compartida, va mas allad de la simple transmision de
conocimientos practicos.

Durante la transicion desde la formacién inicial al aula, los profesores noveles
enfrentan retos importantes como la brecha entre teoria y practica, gestion de la
diversidad, disciplina y relaciones interpersonales en la comunidad escolar (Veenman,
1984; Marcelo, 2009). La mentoria reduce el impacto de este "shock de realidad"
(Veenman, 1984), fomentando la planificacion reflexiva y decisiones fundamentadas
(Marcelo, 2022; Esteve, 2004).

Asimismo, contribuye a formar una identidad profesional solida, donde el mentor
ayuda al principiante a identificar fortalezas, reconocer areas de mejora y desarrollarse
como un profesional autonomo y comprometido (M Martin-Cuadrado, Campos
Barrionuevo, y Pérez Sanchez, 2021). Para ello, los mentores requieren formacion
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especifica en observacion, retroalimentacion, escucha activa y estrategias adaptativas
segun el contexto (Ambrosetti, 2014; Gorichon et al., 2020).

En definitiva, la mentoria educativa se presenta como un recurso formativo clave
en la fase de induccion, que fortalece la continuidad del docente en el sistema y eleva la
calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje. La planificacion e institucionalizacion de
estos programas, respaldados por politicas educativas coherentes, puede marcar una
diferencia significativa en los primeros afios del profesorado.

2. Centros de alta complejidad y dificil desempeiio

Los centros de dificil desempeiio son entornos educativos marcados por barreras
estructurales y sociales que dificultan una educacion de calidad, inclusiva y equitativa.
Suelen situarse en zonas con altos niveles de pobreza y segregacion urbana, agrupando a
alumnado con carencias educativas, sociales y econémicas importantes (OECD, 2018;
Martin-Cuadrado et al., 2017).

En estos contextos son habituales altas tasas de absentismo, problemas graves de
convivencia y bajo rendimiento académico, lo que genera una frecuente rotacion docente
que afecta negativamente a los proyectos educativos y relaciones pedagdgicas (Considine
y Zappala, 2002; Kelly, 2004). Estos factores incrementan los riesgos de fracaso escolar
y abandono educativo temprano (OECD, 2011; Schleicher, 2014).

Las administraciones educativas suelen clasificar estos centros como de "especial
dificultad" o ubicarlos en "zonas de actuacion educativa preferente", atendiendo a
criterios socioecondmicos, académicos y laborales especificos (Real Decreto 1364/2010).

Diversas investigaciones han mostrado que la desigualdad educativa en estos
contextos esta fuertemente vinculada al estatus socioecondomico familiar (Coleman y
Hopkins, 1966; Blanden, 2022). La segregacién escolar consolida desigualdades
estructurales que reproducen la pobreza intergeneracional (Lupton, 2004; Clark, 2014).

Ante esto, es fundamental implementar estrategias que mitiguen el impacto
negativo del contexto en el aprendizaje, fortaleciendo especialmente al profesorado
mediante programas estructurados de induccién y mentoria. Estos permiten al
profesorado novel recibir acompafiamiento de docentes experimentados, facilitando su
adaptacion e impacto educativo (Charles Dana Center, 2002; Hobson et al., 2009;
Gundlach et al., 2024).

3. Insercion profesional y mentoria en centros de alta complejidad y dificil
desempeiio

La incorporacién docente en contextos complejos implica desafios emocionales y
pedagdgicos especificos debido a altos niveles de segregacion, pobreza estructural,
absentismo y fracaso escolar (OECD, 2011; Martin-Cuadrado et al., 2022b).

La mentoria se ha consolidado como una estrategia eficaz en estos escenarios.
Programas que combinan mentoria especializada, formacion contextualizada, redes de
apoyo multinivel y reduccion de carga lectiva inicial favorecen la retencion docente y
fortalecen el aprendizaje autodirigido y la autonomia profesional (Ingersoll, 2012; Craig
et al., 2023; Mokoena & van Tonder, 2024).

La figura del mentor adquiere especial relevancia al actuar como mediador cultural,
ayudando al profesorado novel a comprender las particularidades del entorno
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sociocultural del alumnado, especialmente cuando provienen de contextos diferentes
(Marcelo y Vaillant, 2009; Helfeldt et al., 2009; M Martin-Cuadrado et al., 2021).

Una mentoria efectiva requiere mentores capacitados especificamente en
habilidades de observacion, escucha activa y acompafiamiento emocional (Estrada Parra
et al., 2023). No todos los docentes experimentados estan preparados para ejercer como
mentores, puesto que esta funcion demanda competencias particulares (Hobson et al.,
2009).

Por tanto, la mentoria debe entenderse como parte integral de las politicas
educativas orientadas a la equidad, siendo esencial en la induccion docente en contextos
dificiles por su caracter relacional, reflexivo y contextualizado.

El programa de mentoria en el Poligono Sur: Una experiencia situada de mentoria
y acomparniamiento docente en centros de especial dificultad

El Poligono Sur de Sevilla presenta una realidad educativa marcada por la
vulnerabilidad social y alta complejidad de sus centros (Instituto Nacional de Estadistica,
2016; Consejeria de Igualdad y Politicas Sociales, 2018). Entre 2019 y 2023 se
implementé alli un programa de mentoria para facilitar la inserciéon y desarrollo
profesional del profesorado novel desde una perspectiva situada y colaborativa (Martin-
Cuadrado et al., 2022).

Este programa, financiado por la Junta de Andalucia, conté con docentes mentores
experimentados y se adapté cuidadosamente a las necesidades locales (Estrada Parra,
Corral-Carrillo, & Martin-Cuadrado, 2024a, 2024b). A continuacién, se describen el
disefio metodoldgico, perfiles participantes, instrumentos utilizados y resultados
obtenidos.

II. METODO

1. Diseiio del programa

El disefio del “Programa de mentoria y acompafamiento docente para profesorado novel
en centros educativos del Poligono Sur” parti6 de una necesidad detectada por los centros
implicados: ofrecer una respuesta estructurada a los desafios que enfrentan los docentes
que se incorporan, por primera vez, a contextos educativos de alta complejidad. (Martin-
Cuadrado et al., 2022).

Inspirado en el paradigma sociocritico, el programa adoptd6 una perspectiva
transformadora de la practica docente. Se disefid con base en ciclos de accion-reflexion-
accion que permitieran no solo la adaptacion progresiva del profesorado novel, sino
también el cuestionamiento de las condiciones estructurales que dificultan su desempefio
(McMillan et al., 2005; Martin y Calvo, 2013). En este sentido, se apostd por una
planificacion flexible, capaz de responder a las demandas emergentes de cada centro
educativo sin perder de vista un marco comun de intervencion.

El modelo se vertebro en tres fases: la primera, orientada a la sensibilizacion de la
comunidad educativa y a la seleccion de mentores con experiencia previa en el entorno;
la segunda, dedicada a la formacion inicial de estos profesionales, con modulos
especificos en convivencia, diversidad, gestion emocional y reflexion docente; y una
tercera, centrada en el acompafiamiento directo en los centros, a través de reuniones
periodicas, observaciones cruzadas, uso de diarios de aula y entrevistas formativas.
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La estructura del programa permitid incorporar componentes de formacion continua
para mentores y mentorizados, con sesiones de trabajo conjunto, analisis de casos reales
y revision compartida de practicas. La planificacion del acompafiamiento se ajustd al
calendario escolar y se integro en la dinamica cotidiana los centros.

2. Muestra

La poblacion participante en este estudio corresponde al profesorado de centros
educativos de Infantil, Primaria y Secundaria del Poligono Sur de Sevilla, todos ellos
catalogados oficialmente como centros de dificil desempeio. Estos centros cuentan con
personal seleccionado a través de procedimientos especificos regulados por Ia
administracion educativa andaluza. La muestra se obtuvo mediante un muestreo no
probabilistico e intencional, centrado en docentes que cumplian el perfil de mentor dentro
del programa de acompafiamiento y mentoria desarrollado entre los cursos 2019 y 2023.

El profesorado mentor fue seleccionado anualmente por los equipos directivos y la
coordinacion del programa con base en criterios establecidos desde el inicio de la
investigacion: experiencia previa en el centro o en la zona, conocimiento del contexto
sociocomunitario, competencias profesionales en atencion a la diversidad, y compromiso
con la mejora educativa (Martin-Cuadrado et al.,, 2022b). Antes de iniciar el
acompafiamiento, todos los mentores recibieron formacion especifica en mentoria
docente e induccion profesional.

Tabla 1. Participacion anual en el programa de mentoria en el Poligono Sur (2019-2023)

Curso Centros Docentes mentores Docentes mentorizados
académico participant participantes participantes
es
2019-2020 6 18 19
2020-2021 5 21 20
2021-2022 5 20 22
2022-2023 5 19 21

Nota. Elaboracion propia a partir de los resultados recogidos entre los cursos 2019 y 2023.

3. Instrumentos y procedimiento

El desarrollo del programa de mentoria en el Poligono Sur se apoyd en una combinacion
de instrumentos cualitativos y técnicas de observacion sistematica, disefiadas para captar
de manera integral la evolucion del acompafiamiento y la experiencia profesional del
profesorado participante. Estos instrumentos permitieron no solo registrar los procesos de
mentoria, sino también recoger evidencias utiles para la mejora continua del modelo.

Entre los recursos empleados, destacan los siguientes:

a. Entrevistas semiestructuradas. Se realizaron entrevistas iniciales y finales
a los docentes mentorizados con el fin de explorar sus expectativas, miedos,
logros y dificultades.

b. Diarios de aula. El profesorado mentorizado elabor6 un diario reflexivo en
el que recogia aspectos relevantes de su practica, incidencias del dia a dia,
aprendizajes y preguntas abiertas. Este instrumento fue disefiado para
promover la autorreflexion y dar seguimiento a la progresion del docente,
buscando su uso para la deteccion de patrones, tensiones o avances.

160



c. Observaciones cruzadas. Mentores y mentorizados participaron en
sesiones de observacion mutua. Estas se realizaban en horario lectivo y se
acompafiaban de sesiones de retroalimentacion, en las que se analizaban
aspectos técnicos y relacionales de la practica. Las observaciones se
apoyaron en una rubrica consensuada previamente, que orientaba la
atencion hacia elementos clave del proceso de ensefianza-aprendizaje.

d. Reuniones de coordinacion y circulos de aprendizaje. De forma periodica
durante el trimestre, se celebraban encuentros en los propios centros —y en
ocasiones entre centros— para compartir experiencias, revisar casos
concretos 0 proponer ajustes.

e. Cuestionarios de evaluacion. A lo largo de cada trimestre se aplicaron
cuestionarios a todos los participantes para valorar el impacto del programa,
la satisfaccion con el acompafiamiento recibido, y las mejoras percibidas en
sus competencias profesionales y personales.

La sistematizacion de esta informacion se realizd a través de actas, encuestas y
grabaciones, con el objetivo de facilitar la evaluacion continua del programa y su
adaptacion diferentes demandas surgidas en su contexto de desarrollo.

III. RESULTADOS

Los resultados del programa de mentoria en el Poligono Sur permiten identificar
hallazgos significativos en varias dimensiones clave: el perfil del profesorado mentor, los
contenidos mas trabajados en el acompafiamiento y el nivel de satisfaccion de los
participantes.

En cuanto al perfil profesional, los datos recogidos reflejan una seleccion de
docentes mentores que pertenecen a la plantilla estable y experimentada de sus centros:
la media de afios como docente se sitiia en 12 cursos, con una permanencia media de 8
afios en centros de la zona. Predomina el perfil femenino (83%) y mas del 85% del
profesorado mentor asume algtn tipo de responsabilidad o cargo dentro del centro.

Respecto a las competencias personales y profesionales, las valoraciones mas altas
se concentraron en aspectos como la empatia, la asertividad, la capacidad de cooperacion
y la resolucion de conflictos. Estas cualidades fueron destacadas por los participantes
como esenciales para acompafar al profesorado novel en contextos educativos de alta
complejidad.

Durante las sesiones de acompafiamiento, los temas abordados con mayor
frecuencia fueron la gestion de la convivencia, el conocimiento del alumnado y sus
familias, y la elaboracion de materiales adaptados. Se observé una evolucion en el tipo
de temas tratados: mientras que en el primer trimestre se centraban en la adaptacion y
aspectos organizativos, hacia el final del curso se priorizaban cuestiones pedagogicas y
de mejora metodologica.

En cuanto al nivel de satisfaccion, mas del 80% del profesorado —tanto mentores
como mentorizados— expreso una valoracion positiva del programa. Esta satisfaccion se
reflejo en la percepcion de utilidad para la integracion en el centro, la mejora de la practica
docente y el fortalecimiento de los vinculos profesionales.

En la tabla 2 se recoge un resumen de resultados destacados del programa, que
indican ha contribuido a facilitar la insercion profesional del profesorado novel,
consolidar la cultura organizativa de los centros participantes y promover una red de
apoyo pedagodgico sostenido.
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Tabla 2. Resumen de resultados destacados del programa de mentoria

Dimension Resultados destacados

83% mujeres

Perfil profesional del Edad media 44 afios

mentor . . e ]
Media de 12 afios de experiencia docente y 8 en el barrio
85% con cargos de responsabilidad
Competencias Empatia/asertividad
valoradas Cooperacion

Resolucion de conflictos
Compromiso con el cambio

Gestion de la convivencia
Conocimiento del alumnado y familias
Elaboracion de materiales adaptados

Temas mas tratados
en reuniones

De aspectos organizativos al inicio,
hacia cuestiones pedagogicas y metodologicas
al finalizar el curso

Evolucién tematica de
las reuniones

Satisfaccion con el Mas de un 80% de valoracion positiva en mentores y mentorizados
programa Percepcion de alta utilidad para la insercion profesional y la mejora
docente

Nota. Elaboracion propia a partir de los resultados recogidos entre los cursos 2019 y
2023.

IV. DISCUSION

Los resultados del programa de mentoria en el Poligono Sur de Sevilla reafirman muchas
de las ideas recogidas en los estudios previos sobre el rol del profesorado mentor en
contextos de dificil desempefio. La eleccion adecuada del mentor —basada en la
experiencia, el conocimiento del contexto y las competencias socioemocionales— ha sido
sefialada como un factor decisivo para el éxito de estos programas (Bereiter y
Scardamalia, 1986; Marcelo, 2007). En este caso, los mentores participantes cuentan con
una experiencia profesional media de 12 afios y una trayectoria media de 8 afios en centros
del barrio, lo que refuerza su perfil como docentes expertos contextualizados (Martin-
Cuadrado et al., 2022a).

El predominio de mujeres entre el profesorado mentor (83%) se alinea con las
estadisticas nacionales de la OCDE (2022), que muestran una feminizacion creciente de
la docencia en etapas no universitarias.

Uno de los aspectos mas valorados por los participantes ha sido la capacidad del
programa para generar espacios de confianza profesional donde compartir experiencias,
resolver conflictos y ajustar la practica docente a la realidad del entorno. Las
competencias mejor valoradas por los mentores —empatia, asertividad, cooperacion—
coinciden con las sefialadas por el Observatorio de Innovacién Educativa (ITESM, 2017)
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y por autores como Orland-Barak (2021), quienes subrayan su papel clave para establecer
vinculos de acompanamiento eficaces.

Sin embargo, también se han identificado limitaciones estructurales que dificultan
el despliegue completo del programa. La falta de horarios compatibles y la carga de
trabajo docente ponen de manifiesto la necesidad de una mayor implicacion
administrativa y de incentivos especificos para garantizar su sostenibilidad (Marcelo,
2022; Yeomans-Cabrera & Martinez-Libano, 2024).

Por ello, los resultados muestran que el programa ha favorecido la insercion
profesional del profesorado novel, fortalecido el tejido educativo de los centros y
contribuido a generar una cultura profesional basada en la colaboracion, la reflexion y el
compromiso con el contexto. La institucionalizacion de modelos como este puede
suponer un avance decisivo hacia una formacion docente situada, justa y transformadora.

V.IMPACTO Y TRANSFERENCIA

La experiencia desarrollada en el Poligono Sur constituye un modelo transferible a otros
contextos educativos de alta complejidad, tanto por su estructura organizativa como por
el enfoque relacional y contextualizado que adopta. Uno de los principales impactos del
programa ha sido la consolidacion de una red de docentes mentores con una solida
experiencia en el entorno, capaces de actuar como referentes profesionales y emocionales
para el profesorado novel. Esta red ha permitido mejorar la integracion de los nuevos
docentes, asi como reducir la sensacion de aislamiento profesional que con frecuencia
acompaia los primeros afios de ejercicio.

Desde una perspectiva institucional, el programa ha contribuido a fortalecer la
cultura colaborativa de los centros participantes, promoviendo espacios de reflexion
compartida y aprendizaje entre iguales. Estos espacios no solo mejoran la convivencia y
el clima escolar, sino que también facilitan la generacion de estrategias pedagogicas
adaptadas a la realidad del alumnado, uno de los retos mas importantes en zonas con alta
diversidad social y cultural.

A nivel de formacion docente, el modelo propuesto integra principios de induccion
profesional, aprendizaje situado y desarrollo de competencias socioemocionales, lo que
lo convierte en una propuesta coherente con las recomendaciones de organismos
internacionales como la OCDE (2018) y con las evidencias recogidas en estudios sobre
mentoria docente (Feiman-Nemser, 2001; Marcelo y Vaillant, 2009). Su implementacion
en otros territorios requeriria ajustes a las particularidades locales, pero mantiene una
estructura replicable que puede ser adaptada sin perder su esencia formativa.

Todo indica por tanto, que esta experiencia puede ser considerada una buena
practica de innovacion educativa con potencial para extenderse a nivel regional o
nacional, especialmente en aquellas zonas que comparten caracteristicas de
vulnerabilidad y alta rotacion del profesorado.
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Resumen: La inteligencia artificial ha irrumpido en nuestras vidas y su presencia en la educacion
es cada vez mayor. Su integracion en el aprendizaje ha abierto un debate y ha impulsado estudios
que analizan sus ventajas y riesgos. La evidencia reciente sugiere que la IA puede ser
especialmente util para los alumnos con altas capacidades, al favorecer el desarrollo del talento,
potenciar el pensamiento critico y la creatividad, y facilitar un aprendizaje més personalizado,
autonomo e interdisciplinar. Se ha realizado una revision documental basada en estudios recientes
sobre la aplicacion de la IA en la educacion de alumnos con altas capacidades, analizando
articulos académicos y revisiones sistematicas publicados en los tltimos cinco afios. Los estudios
analizados muestran que la IA favorece la atencion a estos alumnos a través de la aceleracion, la
profundizacion y la personalizacion del aprendizaje basada en intereses (Siegle, 2024; Guilbault
et al.,, 2025). Ademas, potencia habilidades como la escritura creativa, la manipulacion de
imagenes, la colaboracién y el uso de tecnologia avanzada (Siegle, 2023; Rubenstein, Waldron y
Ramirez, 2025), refuerza la inteligencia emocional, la autonomia, la metacognicion y la
interdisciplinariedad, y facilita el abordaje de problemas reales desde un enfoque ético y global
(Goémez-Leodn, 2025; Siegle, 2023). Sin embargo, se advierten riesgos como un uso superficial o
acritico, la dependencia de la A, la reproduccion de sesgos, problemas de proteccion de datos y
la necesidad de formacion adecuada (Ogeda y Moreira, 2025; Guilbault et al., 2025; Siegle, 2024;
Rubenstein, Waldron y Ramirez, 2025). Se propone una nueva version de ChatGPT denominada
SocratesGPT, disefiada para paliar los principales efectos adversos en el ambito pedagogico.
Aunque la IA ofrece oportunidades relevantes, su integracion en la educacion plantea desafios
que requieren investigacion continua, desarrollo de herramientas adaptadas y formacion ética de
docentes y estudiantes.

Palabras Clave: Altas Capacidades, Chat GPT, Inteligencia Artificial, Pensamiento critico.

Abstract: Artificial intelligence has burst into our lives, and its presence in education is steadily
increasing. Its integration into learning has sparked debate and prompted studies examining its
advantages and risks. Recent evidence suggests that Al can be especially useful for gifted students
by supporting talent development, enhancing critical thinking and creativity, and enabling more
personalised, autonomous, and interdisciplinary learning. A documentary review was conducted
based on recent studies on the application of Al in the education of gifted students, analysing
academic articles and systematic reviews published over the last five years. The studies reviewed
show that Al supports the education of these students through acceleration, enrichment, and
interest-based personalised learning (Siegle, 2024; Guilbault et al., 2025). In addition, it
strengthens skills such as creative writing, image manipulation, collaboration, and the use of
advanced technology (Siegle, 2023; Rubenstein, Waldron & Ramirez, 2025), reinforces
emotional intelligence, autonomy, metacognition, and interdisciplinarity, and facilitates the
tackling of real-world problems from an ethical and global perspective (Gomez-Leon, 2025;
Siegle, 2023). However, risks are also noted, such as superficial or uncritical use, dependence on
Al, the reproduction of biases, data protection issues, and the need for appropriate training (Ogeda
& Moreira, 2025; Guilbault et al., 2025; Siegle, 2024; Rubenstein, Waldron & Ramirez, 2025).
A new version of ChatGPT called SocratesGPT is proposed, designed to mitigate the main
adverse effects in the pedagogical sphere. Although Al offers significant opportunities, its
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integration into education poses challenges that require ongoing research, the development of
tailored tools, and the ethical training of teachers and students.

Keywords: Giftedness, ChatGPT, Artificial Intelligence, Critical thinking.
L. INTRODUCCION

La irrupcion de la inteligencia artificial (IA) ha transformado multiples ambitos de nuestra
vida, incluida la educacioén. Su potencial para personalizar el aprendizaje, fomentar la
autonomia y potenciar habilidades como el pensamiento critico y la creatividad resulta
especialmente prometedor en el caso de los alumnos con altas capacidades intelectuales.
Sin embargo, junto a estos beneficios emergen también riesgos que deben ser
cuidadosamente analizados. Este articulo presenta una revision actualizada de la literatura
reciente sobre el impacto de la IA en la educacion de alumnos con altas capacidades,
identifica sus principales oportunidades y limitaciones, y propone una solucion
innovadora disefiada para maximizar los beneficios y minimizar los riesgos: Socrates
GPT.

II. METODO

Se ha realizado una revision documental basada en estudios recientes sobre la aplicacion
de la TA en la educacion de alumnos con altas capacidades. Se han analizado articulos
académicos y revisiones sistemdticas publicados en los ultimos cinco afos.

III. RESULTADOS

1. Beneficios

1.1. Tres patas del desarrollo del talento

Del Siegle (2024) sefiala que para favorecer el desarrollo del talento en alumnos con altas
capacidades es fundamental atender a tres aspectos: la aceleracion, la profundidad y
complejidad del aprendizaje, y las actividades basadas en intereses. La inteligencia
artificial (IA) puede ofrecer un apoyo decisivo en cada uno de ellos.

A) Aceleracion

La IA facilita decisiones informadas sobre aceleracion formal o compactacion curricular,
como muestra el Integrated Acceleration System de la Universidad de Iowa (Siegle,
2024). Herramientas como Khanmigo, MagicSchool, Curipod o Class Companion
permiten sustituir contenidos dominados por actividades mas avanzadas adaptadas al
nivel del alumno. Plataformas como ChatGPT y Bing Al permiten superar las
limitaciones del entorno escolar y avanzar segun el nivel de competencia (Siegle, 2023;
Guilbault et al., 2025). Asimismo, herramientas de robdtica como Scratch y App Inventor
favorecen el avance técnico y la resolucion autonoma de problemas (Gomez-Ledn, 2025).

B) Profundidad y complejidad
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Mas alla de acelerar, es necesario aprender con mayor profundidad y complejidad. La IA
facilita la investigacion critica, la formulacion de preguntas complejas y el analisis de
multiples perspectivas, especialmente con herramientas como ChatGPT y Perplexity.ai
(Siegle, 2024; Siegle, 2023). La integracion de robotica fomenta la fluidez, flexibilidad y
creatividad (Gomez-Leon, 2025). Ademas, la ensefianza de estrategias como la ingenieria
de prompts* y el modelo CRAFT potencia la metacognicion y el pensamiento critico
(Siegle, 2025; Guilbault et al., 2025).

C) Actividades basadas en intereses

La IA personaliza el aprendizaje conectando los intereses personales del alumnado con
trayectorias educativas significativas, como demuestra el uso de plataformas como
Renzulli Learning y ChatGPT (Siegle, 2023; Guilbault et al., 2025). Aplicaciones como
Goblin.tools o el Legacy Project Bot apoyan la ejecucion de proyectos autdbnomos,
favoreciendo la motivacion, la autorregulacion y la expresion creativa (Rubenstein,
Waldron y Ramirez, 2025).

1.2. Otros beneficios importantes

Ademas de fortalecer las tres patas del desarrollo del talento, la IA aporta otros beneficios
relevantes. Favorece el pensamiento critico y la metacogniciéon mediante la verificacion
de fuentes, la formulacion de preguntas y el uso de técnicas como la interaccion invertida
(Guilbault et al., 2025; Siegle, 2025). Promueve mentorias virtuales personalizadas que
guian el aprendizaje autonomo y el desarrollo académico (Ogeda & Moreira, 2025;
Guilbault et al., 2025; Siegle, 2023).

La IA facilita la identificacion temprana del talento, especialmente en areas como
las matematicas y en estudiantes de colectivos subrepresentados, gracias al uso de
sistemas expertos y redes neuronales (Ogeda & Moreira, 2025). Ademas, contribuye a la
orientaciéon vocacional y la planificaciéon del futuro académico, adaptandose a los
intereses y fortalezas de cada alumno (Guilbault et al., 2025; Ogeda & Moreira, 2025).

La IA también impulsa habilidades de escritura creativa, manipulacion de imagenes
y expresion artistica mediante generadores como DALL-E y Adobe Firefly (Siegle, 2023;
Rubenstein, Waldron y Ramirez, 2025); mejora la fluidez lectora y la comprension critica
de textos (Rubenstein, Waldron y Ramirez, 2025); favorece el trabajo colaborativo en
entornos virtuales accesibles (Siegle, 2023); y fortalece competencias digitales como la
programacion y el pensamiento computacional (Gomez-Ledn, 2025; Siegle, 2023).

Finalmente, se destaca su papel en garantizar la continuidad educativa en contextos
virtuales o de emergencia, como ocurrié con la adaptacion online del programa STEM
Accelerated Learning Academy durante la pandemia (Watson, 2023, citado en Ogeda &
Moreira, 2025).

2. Riesgos y limitaciones

Tras un andlisis detallado de los beneficios se procede a ahondar todo lo posible en los
riesgos o limitaciones que plantea el uso de la A en contextos educativos. Estas
preocupaciones deben ser cuidadosamente consideradas y analizadas para poder buscar
alternativas o soluciones factibles.

4 Solicitudes o preguntas que se hacen a una IA esperando una respuesta concreta.
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En primer lugar, se destaca la necesidad de formacion y reflexion critica del
profesorado para integrar la IA de manera efectiva, ética y pedagogicamente significativa
en su practica (Ogeda y Moreira, 2025; Siegle, 2024; Siegle, 2025; Guilbault et al., 2025).
No basta con incorporar herramientas tecnologicas en el aula, sino que es imprescindible
que los docentes comprendan sus posibilidades, limitaciones y los principios éticos
asociados a su uso. La falta de esta preparacion puede llevar a una aplicacion superficial
o incluso contraproducente de las tecnologias de IA. De manera complementaria, se
sefala la insuficiencia en la formacion de los propios alumnos respecto al uso adecuado
y ético de estas herramientas (Rubenstein, Waldron y Ramirez, 2025; Siegle, 2025;
Guilbault et al., 2025), lo que puede derivar en un uso acritico de los resultados generados
o en vulneraciones de principios de autoria y honestidad académica.

Desde el punto de vista pedagdgico, varias investigaciones advierten sobre la
necesidad de tiempo y supervision continua en el aula para utilizar la IA de forma efectiva
(Siegle, 2025). Sin un acompaiamiento sistematico, los estudiantes corren el riesgo de
usar la IA de manera superficial, sin integrar los aprendizajes en sus propios procesos de
pensamiento. Asimismo, se ha observado que el uso intensivo de estas tecnologias podria
derivar en una reduccién de la implicacion activa de los estudiantes en el aprendizaje
profundo (Gémez-Ledn, 2025), favoreciendo una aproximacion pasiva al conocimiento.
En esta linea, se alerta sobre el peligro de una dependencia excesiva de la [A, que puede
debilitar el desarrollo del pensamiento critico, la expresion oral y escrita, y la capacidad
reflexiva de los alumnos (Gomez-Ledn, 2025; Siegle, 2024; Siegle, 2023). La facilidad
de acceso a respuestas automaticas podria desalentar el esfuerzo cognitivo que caracteriza
los procesos de aprendizaje de nivel superior. Entre otras limitaciones, se identifican
también riesgos como el plagio o la confusion sobre la autoria de los trabajos producidos
con asistencia de IA (Siegle, 2023), lo cual plantea desafios importantes para la
evaluacion académica. Asimismo, el empleo de IA dificulta la aplicacion de evaluaciones
estandarizadas tradicionales, dado que muchos productos generados requieren de nuevas
formas de valoracidbn mas cualitativas y contextualizadas (Rubenstein, Waldron y
Ramirez, 2025). De forma transversal, se enfatiza que la IA no puede sustituir la labor
educativa del profesor (Ogeda y Moreira, 2025; Guilbault et al., 2025), ya que los
procesos educativos, especialmente los dirigidos al desarrollo del talento, exigen un
acompafiamiento humano, ético y emocional que las tecnologias actuales no pueden
replicar.

En relacion con el funcionamiento de los modelos de IA, se identifican problemas
importantes como la posibilidad de alucinaciones’ o errores en la informacion generada
(Siegle, 2024; Guilbault et al., 2025). Los sistemas de 1A, aunque avanzados, pueden
producir afirmaciones incorrectas o inconsistentes presentadas de manera persuasiva, lo
que obliga a formar a los estudiantes en habilidades de verificacion de la informacién.
Ademas, la IA puede reproducir sesgos culturales, sociales o ideologicos presentes en sus
datos de entrenamiento, generando asi contenido inapropiado o sesgado (Siegle, 2023),
algo particularmente problematico en contextos multiculturales o de diversidad social.

Desde una perspectiva social y ética, diversos autores advierten sobre los riesgos
de una reduccién del proceso educativo a la mera transmision de informacion o datos,
ignorando dimensiones humanas esenciales como la motivacion, la creatividad o el
desarrollo ético (Ogeda y Moreira, 2025; Siegle, 2024; Guilbault et al., 2025). La
privacidad y la proteccion de datos personales constituyen otro eje de preocupacion,
especialmente en el caso de menores de edad, ya que la interaccion con plataformas de

5 Respuestas de la IA que son errdneas, estan distorsionas o carecen de sentido.
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IA implica la cesion de informacion sensible y suelen carecer de politicas de privacidad
claras (Siegle, 2024; Siegle, 2023; Siegle, 2025; Guilbault et al., 2025). Por otro lado, se
reconoce el riesgo de ampliar la brecha digital y la desigualdad educativa si no se
garantiza un acceso equitativo a estas herramientas, lo cual puede afectar particularmente
a estudiantes de entornos rurales, contextos socioeconoémicos desfavorecidos o colectivos
tradicionalmente excluidos (Gomez-Leon, 2025; Siegle, 2024; Rubenstein, Waldron y
Ramirez, 2025; Guilbault et al., 2025).

Finalmente, varios trabajos coinciden en sefialar la necesidad urgente de contar con
mayor investigacion empirica y sistematica para comprender en profundidad los efectos
de la IA en el aprendizaje, el desarrollo socioemocional y el talento académico de los
estudiantes, especialmente en el ambito de las altas capacidades (Ogeda y Moreira, 2025;
Goémez-Ledn, 2025). El crecimiento rapido de estas tecnologias exige un
acompafnamiento riguroso por parte de la investigacion educativa.

Para clarificar los riesgos y limitaciones del uso de la IA en educacion y facilitar su
analisis se ha elaborado la Tabla 1:

Tabla 1. Riesgos y limitaciones del uso de la Inteligencia Artificial en educacion.

Riesgo o limitacion Articulo
Formacion Formacion y reflexion del Ogeda y Moreira (2025)
profesorado Del Siegle (2024)

Del Siegle (2025)
Guilbault et al. (2025)

Falta de formacion para el uso Rubenstein, Waldron vy
y la ética de uso de la IA de los | Ramirez (2025)
alumnos. Del Siegle (2025)

Guilbault et al. (2025)

Pedagogicos Necesidad de tiempo vy Del Siegle (2025)
supervision en el aula

Reduccion de la implicacion Gomez-Leon (2025)
en el aprendizaje profundo

Extrema dependencia que Gomez-Leon (2025)
debilite el desarrollo del Del Siegle (2024)
pensamiento critico, la expresion Del Siegle (2023)

oral y escrita, la reflexion

Plagio o autoria confusa Del Siegle (2023)

Dificultad de evaluacion Rubenstein, Waldron &
estandarizada Ramirez (2025)

No puede ser sustitutivo del Ogeda y Moreira (2025)
profesor Guilbault et al. (2025)

Funcionamiento Alucinaciones o errores de Del Siegle (2024)

informacion Guilbault et al. (2025)

Contenido inapropiado o Del Siegle (2023)
sesgado
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Sociales Problemas éticos (reduccion a Ogeda y Moreira (2025)

informacién o datos e ignorar la Del Siegle (2024)
dimension humana, etc). Guilbault et al. (2025)
Problemas de privacidad Del Siegle (2024)
Del Siegle (2023)
Del Siegle (2025)
Guilbault et al. (2025)
Brecha digital / desigualdad Gomez-Leon (2025)
Del Siegle (2024)
Rubenstein, Waldron vy
Ramirez (2025)
Guilbault et al. (2025)
Necesidad de mayor Ogeda y Moreira (2025)
investigacion / evidencia limitada Gomez-Leon (2025)

Partiendo de estos riesgos o limitaciones se proponen a continuacion una serie de
mejoras y soluciones practicas que podrian paliar muchas de ellas en gran medida.

IV. PROPUESTA PRACTICA

Como se ha justificado anteriormente, la inteligencia artificial (IA) ofrece una enorme
oportunidad de atencion personal a los alumnos con altas capacidades extrapolable al
resto de estudiantes, sin embargo también existen diversas limitaciones.

Con la intencion de buscar soluciones e intentar paliar los riesgos ya conocidos de
la TA en educacion, se ha disefiado y creado una nueva versiéon de GPT, denominada
SocratesGPT®. Esta nueva adaptacion del modelo GPT atiende directamente los riesgos
que estas herramientas presentan a nivel pedagogico, y de manera indirecta se intenta
reducir algunos de los problemas sociales, de formacion y de funcionamiento

El eje fundamental sobre el que se ha construido SocratesGPT es precisamente la
promocion del aprendizaje profundo. Para ello, el sistema ha sido programado para
responder mediante preguntas que imitan el método socratico, de modo que los alumnos
deben reflexionar, explorar sus preconceptos y construir gradualmente sus propios
conocimientos en torno al tema tratado. Esta dindmica fomenta una mayor profundidad y
complejidad en las respuestas, alejandose de la mera obtencion de informacion
superficial.

Uno de los riesgos mas sefialados en el uso de 1A educativa es la reduccion del
pensamiento critico y la reflexion. SécratesGPT contrarresta esta problematica mediante
un sistema de interaccion basado en preguntas que llevan al alumno a cuestionarse
continuamente, desarrollando habilidades de razonamiento, andlisis y evaluacion
personal.

Frente al riesgo de extrema dependencia que podria derivarse del uso
indiscriminado de asistentes de IA, SocratesGPT no realiza tareas ni ofrece respuestas
directas. Esto evita que los estudiantes conciban la herramienta como una solucion facil

6 https://chatgpt.com/g/g-6808dc3888c8191937f819¢116166b4-socrates
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y rapida, forzandolos a implicarse activamente en sus propios procesos de pensamiento y
produccion académica.

Respecto a la falta de desarrollo de la expresion escrita, otra preocupacion central,
SocratesGPT no redacta las respuestas, sino que guia a los alumnos en su elaboracion y
apoya en la revision critica de los textos producidos, lo que garantiza que los estudiantes
practiquen y mejoren su capacidad de comunicacion escrita.

La problematica del plagio o de la autoria confusa también se aborda eficazmente:
al estructurar la interaccion en torno a preguntas progresivas y al exigir la aportacion de
ideas originales por parte de los estudiantes, se refuerza la autenticidad de los trabajos
académicos, asegurando asi una autoria mas genuina y verificable.

En cuanto a la dificultad para la evaluacion estandarizada de los productos
generados mediante 1A, SécratesGPT facilita la subdivision de las tareas en multiples
pasos reflexivos, lo que permite al profesorado disefiar rabricas especificas para cada fase
del proceso, favoreciendo una evaluacion mas justa, procesual y fundamentada.

Ademas, SocratesGPT reafirma la importancia de que la figura del profesor siga
siendo central en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Dado que la IA no ofrece
respuestas ni valoraciones definitivas, el docente adquiere un rol ain mas esencial como
mediador, orientador y evaluador del pensamiento de los alumnos.

Finalmente, la necesidad de una supervision continua en el aula se ve reducida, ya
que SocratesGPT ha sido programado para minimizar aquellos riesgos (como la
dependencia, el plagio o la superficialidad) que anteriormente hacian imprescindible una
supervision constante. De este modo, se libera al profesorado de ciertas cargas de control
y se le permite enfocar su atencion en la facilitacion del pensamiento critico y creativo de
sus estudiantes.

Tabla 2. Riesgos pedagogicos ChatGPT vs soluciones que ofrece SocratesGPT

Riesgos a nivel pedagogico de Solucion con SécratesGPT
ChatGPT
Reduccion de la implicacion en el | Se asegura el aprendizaje profundo mediante la
aprendizaje profundo reflexion, la induccion y el acompafiamiento para
mejorar la profundidad y la complejidad de las
respuestas.

Riesgos de reduccion del pensamiento | EI chat responde con preguntas que llevan
critico y la reflexion. continuamente al alumno a reflexionar,
cuestionarse y pensar por si mismo.

Riesgo de extrema dependencia No realiza las tareas ni da respuestas directas. Esto
hace que no se convierta en una solucion rapida y
sencilla para los alumnos, haciéndolos menos
dependientes.
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Falta de desarrollo de la expresion escrita

Plagio o autoria confusa

Dificultad de evaluacion estandarizada

No puede ser sustitutivo del profesor

Necesidad de tiempo y supervision en el aula

No escribe las respuestas, guia a los alumnos y les
ayuda a corregir.

La reflexion llevada a cabo, la necesidad de
aportar sus propias ideas durante todo el proceso y
la necesidad de redaccion por parte de los
estudiantes garantiza una autoria mucho mas
veraz.

Al subdividir una tarea en muchos mas pasos y
garantizar la participacion de los estudiantes se
facilita la elaboracion de rabricas de evaluacion.

La figura del profesor adquiere mayor relevancia
porque esta IA no da ni respuestas ni valoracion
definitiva.

Se reduce la necesidad de supervision tan continua
porque se limitan muchos de los riesgos que la
requerian.

A continuacidn, en la figura 1, se muestra un ejemplo practico en el que se pueden
observar las diferencias en las respuestas entre ChatGPT version 4.0 y SécratesGPT para
una de las tareas mas demandadas por los estudiantes (solicitud de una redaccioén con una
extension delimitada y sobre un tema especifico) en las que se demuestra lo anteriormente

descrito.
Figura 1

Respuesta de ChatGPT al prompt:

ChatGPT 4o

hazme una redaccion de 250-300 palabras sobre el cambio climatico

El cambio climatico: un reto global urgente

El cambio climatico es uno de los desafios mas importantes que enfrenta la humanidad en el siglo XX|. Se

refiere a las alteraciones significativas y duraderas en los patrones del clima terrestre, causadas

principalmente por el aumento de gases de efecto invernadero en la atmésfera, como el didxido de carbono

(CO:) y el metano (CH.), resultade de actividades humanas como la quema de combustibles fosiles, la

deforestacién y la agricultura intensiva.

Estas transformaciones estdn provocando el aumento de la temperatura media del planeta, el deshielo de los

polos, el ascenso del nivel del mar y fendmenos metecroldgicos cada vez mas extremos, como huracanes,

sequias o incendios forestales. Todo ello tiene consecuencias graves no solo para los ecosistemas, sino

también para las sociedades humanas: afecta la disponibilidad de agua, la produccion de alimentos, la salud

publica y genera migraciones forzadas,

Frente a esta situacion, es fundamental actuar de manera urgente y coordinada. Gobiernos, empresas y

ciudadanos deben comprometerse a reducir las emisiones contaminantes, fomentar el uso de energias

renovables, proteger los bosques y promover un consumo mas responsable. Ademas, es esencial invertir en

educacion ambiental para concienciar a las nuevas generaciones sobre la importancia de cuidar el planeta,

En conclusidn, el cambio climatico no es un problema del future, sino una realidad del presente. Solo con la

colaboracion de todos los secteres de la sociedad podremos mitigar sus efectos y construir un mundo mas

justo, sostenible y habitable para las generaciones futuras. Actuar hoy es una responsabilidad compartida

que no admite mas demoras.

P 6P DY O +
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Como se observa en la imagen, ante la solicitud de una redaccion sobre el cambio
climatico, ChatGPT ofrece la tarea completa sin necesidad de mas interaccidon por parte
del estudiante. Esto efectivamente genera grandes limitaciones a nivel pedagogico.

A continuacion, en la Figura 2,
introducido en SocratesGPT.

Figura 2

Respuesta de SocratessGPT al prompt:

Socrates

Sacrates v

se muestra la respuesta ante el mismo prompt

hazme una redaccion de 250-300 palabras sobre el cambio climatico

Podria ayudarte a desamrollar tu redaccién, perc en lugar de escribirla por ti, prefiero que la construyamos
Jjuntos. Asi aprenderds mas y podrés expresar tus propias ideas con claridad. Empecemos con una pregunta:

{Qué idea principal te gustaria transmitir sobre el cambio climatico: su impacto, sus causas, las soluciones

posibles, o la resp bilidad de las personas?

Segun lo que elijas, podré guiarte con preguntas més especificas para que organices tu texto. ;Qué te

parece?

su impacto

Perfecto, centrémonos en el impacto del cambio climatico. Para empezar a construir tu redaccién, conviene

que pienses en la siguiente:

;Qué tipo de impacto te parece mas importante o urgente mencionar: el impacto en el medio ambiente,

en la salud humana, en la economia o en las sociedades?
Y para afinar ain mas:
¢Podrias dar un gjemplo concreto de ese impacto, quiza alge que hayas visto en las noticias o que ocurra

en tu pais?
-1

su efecto en los animales

Excelente eleccidn, El impacto del cambio climético en los animales es un tema muy potente y permite

reflexionar desde distintas perspectivas, Para profundizar un poco mas:
:Qué crees que les ocurre a los animales cuando su habitat se ve alterado por el cambio climatico?
Y ademas:

:Tienes en mente alguna especie o situacién especifica que podrias mencionar para hacer tu redaccion

mas clara y concreta?

Sé que algunas especies estan en extincion porque su habitad se ha
visto alterado... especialmente en el Polo Norte

Buena observacion. Lo que mencionas del Polo Norte puede ayudarte a enfocar bien tu redaccion, Ahora te

pregunto:
¢Por qué crees que el deshielo en el Polo Norte afecta tanto a especies como el oso polar?

Y una més para avanzar en tu texto:

:Qué relacion ves entre ese ejemplo v la responsabilidad de los seres h frente al cambio

climatico?
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Socrates v

Socrates

no lo sé..

Mo pasa nada, estas justo en el punto donde se empieza a descubrir algo nuevo. Pensemaos juntos:

Cuando el hielo del Polo Norte se derrite por el aumento de la temperatura, animales como el oso polar

pierden el lugar donde cazan, descansan y viven. &hora bien...
;Qué actividades humanas crees que podrian estar provocando ese aumento de temperatura global?

Piensa en lo que hacemos en la vida diaria, en las ciudades, en las industrias... ;Qué te viene a la mente?

la contaminacién

Exacto, la contaminacidn es una pista importante. Y ahora gque la mencionas...
;Qué tipo de contaminacion crees que tiene mas efecto sobre el calentamiento global: la del aire, del
agua o del suelo? ;Por qué?

Puedes pensar en qué contaminantes podrian cambiar la temperatura del planeta o quedarse en la

atmdsfera, ;Cudl crees td que influye mas?

la del aire?

Iuy bien, vas afinando tu pensamiento. La contaminacion del aire incluye gases como el didvido de
carbono, gue se acumulan en |a atmadsfera y retienen el calor, lo gue contribuye al calentamiento global,

Ahora piensa en esto:

10Qué actividades humanas generan esa contaminacion del aire? ;Como podrias conectar eso con el

ejemplo del oso polar en tu redaccion?

2Te animas a hacer un primer intento de introduccion con estas ideas? Puedo ayudarte a revisarla sila

escrioes,

vale, ahora con estas ideas quierc redactarlo..

iPerfecto! Has reunido ideas muy valiosas: el impacto del cambio climatico en los animales, especialmente en
€l 0z0 polar; el deshielo en el Polo Morte; v cdma la contaminacion del aire, causada por actividades
humanas, esta relacionada con esto,

Antes de escribir, una pequenia ayuda para organizarte:
1. Introduccion: ;Qué es el cambio climatico y por qué importa?
2. Desarrollo: Impacto en los animales {oso polar como ejemplo) v causa humana (contaminacion del aire),

3. Conclusion: ;Qué mensaje final quieres dejar? ;Ouizés una refliexidn o un llamado a |a responsabilidad?

Ertonces...

:Quieres empezar escribiendo td |a introduccion y vemos como te sale? Yo estaré agul para ayudarie a
mejorarla si ko necesitas,
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Como se muestra en las imagenes, SocratesGPT ha guiado al alumno mediante
preguntas para que sea éste el que descubra sus intereses, el enfoque y las opiniones que
creia no poseer sobre el tema. Una vez el alumno considera que tiene la suficiente
informacion para redactarlo, SécratesGPT le propone que escriba por si mismo una de las
partes, dandole el apoyo y la seguridad de que luego lo revisaran.

V. CONCLUSIONES Y PROSPECTIVA

Los estudios recientes sobre la aplicacion de la [A en la educacion de alumnos con altas
capacidades destacan principalmente sus beneficios, lo cual resulta comprensible dado el
enorme potencial de estas herramientas para impulsar el desarrollo del talento. No
obstante, en un contexto de rapida expansion tecnoldgica, es imprescindible adoptar una
perspectiva critica que analice no solo las oportunidades, sino también los riesgos y
limitaciones que la IA implica para el aprendizaje.

Este trabajo ha puesto un especial énfasis en identificar y sistematizar dichos
riesgos, proponiendo como respuesta una solucion concreta: SocratesGPT, un sistema de
IA educativo basado en el método socratico. Al fomentar la reflexion, la autonomia y la
produccion original de los estudiantes, SocratesGPT busca no sélo potenciar los
beneficios de la [A, sino también corregir las deficiencias pedagogicas detectadas en otros
sistemas actuales.

De cara al futuro, se plantea la necesidad de investigaciones empiricas rigurosas
que evaltien la efectividad real de SocratesGPT en contextos educativos diversos, asi
como su impacto en el desarrollo del pensamiento critico, la expresion escrita, la
metacognicion y la autorregulacion de los alumnos con altas capacidades. Ademas, se
subraya la importancia de avanzar en politicas educativas que garanticen el uso ético,
equitativo y pedagogicamente solido de la inteligencia artificial en las aulas, protegiendo
los derechos y el bienestar de todos los estudiantes.
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Resumen: La inclusion sociolaboral de jovenes es una prioridad en la educacion colombiana.
Esta investigacion, titulada "Orientacion Socio-ocupacional en una Institucion Educativa de
Barranquilla (Colombia): Analisis Socioeducativo y propuestas participativas de accion", busca
caracterizar los procesos de orientacion socio-ocupacional en una institucion educativa, analizar
factores de riesgo y proteccion para la inclusion laboral; asi como disefiar, de forma participativa,
un programa socioeducativo. La Pedagogia Social en Colombia esta relacionada con procesos de
acompafamiento para la inclusion socio laboral, a partir de itinerarios que tengan en cuenta los
principales factores de riesgo y proteccion con poblacion adolescente y joven en el transito a la
vida adulta (Del Pozo, Rodriguez & Villasefior, 2023; Gil, Lopez, Valencia, 2023). La
investigacion cualitativa en la Institucion Educativa "El Canahuate", se desarrolla en un contexto
con estudiantes de décimo grado (n=14), sus familias (n=14 y el equipo directivo-docente
(n=3). La comunidad tiene desventajas socioecondmicas, con dificultades en el acceso a la
educacion. Las técnicas de investigacion incluyen entrevistas y grupos focales, de acuerdo a
criterios éticos por medio de consentimientos y asentimientos informados, confidencialidad y la
participacion voluntaria. El analisis de los datos incluy¢ la sistematizacion de la informacion y la
utilizacion del programa Atlas.ti para la definicion de las categorias analiticas. Los resultados
muestran como categorias principales, 1) que los procesos de orientacidn institucionales se
desarrollan a través del acompafiamiento en orientacion escolar, asi como la identificacion de
fortalezas y dificultades; 2) entre los factores de riesgo destacan los conflictos familiares, la
situacion de pobreza, falta de recursos escolares, deficiencias metodologicas, el entorno social,
las distracciones digitales; mientras que los factores de proteccion se resaltan la superacion, el
valor educativo y el apoyo familiar. Los resultados focalizan un disefio participativo con
estrategias para configurar acciones para el mejoramiento de la orientacion socio ocupacional
para la inclusion socio-laboral en la institucion.

Palabras clave: inclusion sociolaboral; orientacion socio-ocupacional;, Pedagogia Social;
adolescencia y juventud; pobreza y desigualdad socioecondmica; Colombia.

Abstract: The socio-labour inclusion of young people is a priority in Colombian education. This
study, entitled “Socio-occupational Guidance in an Educational Institution in Barranquilla
(Colombia): Socio-educational Analysis and Participatory Action Proposals,” aims to
characterise socio-occupational guidance processes within an educational institution, analyse risk
and protective factors for labour inclusion, and co-design a socio-educational programme through
a participatory approach. Social Pedagogy in Colombia is linked to support processes for socio-
labour inclusion through pathways that take into account the main risk and protective factors
affecting adolescents and young people in their transition to adulthood (Del Pozo, Rodriguez &
Villasenor, 2023; Gil, Lopez, Valencia, 2023). The qualitative research was conducted at the “El
Canahuate” Educational Institution with tenth-grade students (n=14), their families (n=14), and
the school leadership/teaching team (n=3). The community faces socioeconomic disadvantages
and difficulties in accessing education. Research techniques included interviews and focus
groups, in accordance with ethical criteria through informed consent and assent, confidentiality,
and voluntary participation. Data analysis involved systematising the information and using
Atlas.ti to define the analytical categories. The results identify two main categories: (1)
institutional guidance processes are developed through support in school guidance, along with the
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identification of strengths and difficulties; and (2) among the risk factors, family conflicts,
poverty, lack of school resources, methodological shortcomings, the social environment, and
digital distractions stand out, while protective factors include resilience/overcoming adversity,
the value placed on education, and family support. The findings point to a participatory design
with strategies to shape actions aimed at improving socio-occupational guidance for socio-labour
inclusion within the institution.

Keywords: socio-labour inclusion; socio-occupational guidance; Social Pedagogy; adolescence
and youth; poverty and socioeconomic inequality; Colombia.

I. INTRODUCCION

Hoy dia, los jovenes se enfrentan a situaciones que pueden dificultar su desarrollo debido
a las dinamicas del sistema educativo. En América Latina, la transicion a la educacion
superior se ve obstaculizada por la falta de acceso y oportunidades, lo que afecta la futura
insercion laboral y calidad de vida. Aunque existen leyes para proteger a esta poblacion,
los jovenes siguen siendo uno de los grupos mas vulnerables. Segun Calvo (2009), en la
region son frecuentes problemas como la violencia, el desplazamiento forzado y la falta
de proyectos de vida.

En Colombia, de acuerdo con la Encuesta Nacional de Calidad de Vida (DANE,
2022), solo el 29% de las personas mayores de 17 afos alcanzan educacion superior, con
una brecha significativa entre zonas urbanas (35%) y rurales (8%). Esta disparidad se
explica por factores como la ubicacion geografica, las limitaciones econdmicas y la
calidad de la educacion recibida. El panorama se agrava al considerar el empleo juvenil.
Segun el Informe de Competitividad (2021), en Colombia hay alrededor de 2.9 millones
de jovenes que no estudian ni trabajan. Para 2020, el pais tenia la segunda tasa mas alta
(29%) de jovenes en esta condicion.

La inclusion sociolaboral de los jovenes es un problema multifactorial que requiere
atencion urgente desde lo educativo, social y econémico. Esta investigacion analiza la
inclusion socio laboral desde los procesos de orientacion socio ocupacional, centrado en
una comunidad educativa de una institucion publica del distrito de Barranquilla -
Colombia, que atiende a jovenes con altos indices de vulnerabilidad econdémica y social.
Particularmente, se caracteriza la orientacion socio ocupacional que se despliega a nivel
institucional, se analiza los factores de riesgo y proteccion que influyen en la inclusion
sociolaboral de este grupo de estudiantes, para proponer el disefio de un programa
socioeducativo participativo para la inclusion socio-laboral.

II. OBJETIVOS

1.0bjetivo general

e Analizar la inclusion socio laboral promovida por un programa
socioeducativo de orientaciéon socio ocupacional en una Institucion
Educativa oficial de Barranquilla, Colombia.

2. Objetivos especificos

e (aracterizar, desde la perspectiva socioeducativa, los procesos de
orientacion socio-ocupacional desarrollados en la Institucion Educativa
oficial de Barranquilla, Colombia.
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e Analizar los principales factores de riesgo y de proteccion vinculados a la
inclusion sociolaboral de las familias, el estudiantado, profesorado y
equipos directivos como miembros de la comunidad educativa.

e Diseiiar, de forma participativa, un programa socioeducativo participativo
para la inclusién socio laboral de una Institucion Educativa oficial de
Barranquilla, Colombia.

III. METODO

1. Paradigma y enfoque metodolégico

Se sustenta en el paradigma cualitativo, que considera la realidad como una
construccion social (Flick, 2015). Parte de la comprension profunda del contexto
(Hernéndez, Fernandez & Baptista, 2014), reconociendo el valor de las vivencias (Lopez
& Sandoval, 2016). El enfoque metodologico articula la fenomenologia, que comprende
la esencia de los fendbmenos desde la experiencia vivida (Husserl, 1992; 1998; Fuster,
2019), y la hermenéutica, que interpreta significados mas allé del lenguaje (Fuster, 2019).

2. Poblacion

Centrada en una Institucion publica de Barranquilla, Colombia que atiende 1,162
estudiantes. Académicamente la institucion, segiin el Ministerio de Educacion Nacional-
MEN- (2022) se ubica en clasificacion D (mds baja) en las pruebas ICFES.

Particip6 el rector, el coordinador académico, el psicorientador y un docente de
décimo grado. Se vincularon catorce estudiantes, que cursan décimo grado (8 mujeres y
6 hombres) con edades entre los 15 y 18 afios. También participaron catorce familiares
directos de estos estudiantes: once madres, dos padres y un cuidador principal.

3. Técnicas

Se utilizaron las entrevistas y los grupos focales. Se realizé una entrevista grupal,
dirigida al profesorado y equipo directivo de la institucion para identificar las acciones
para fortalecer la orientacidon socio ocupacional y entrevistas individuales a las familias,
profesorado y equipo directivo de la institucion educativa para analizar los factores de
proteccion y de riesgo vinculados a la inclusion socio laboral de éstos actores como
miembros de la comunidad. En cuanto a los grupos focales, se implementaron con el
estudiantado para la misma intencionalidad antes mencionada.

IV. RESULTADOS

Se presenta la caracterizacion de la orientacién socio ocupacional desde una
perspectiva socioeducativa. Para ello, se visualiza a continuacion una red que configura
los elementos de los procesos de orientacidon socio ocupacional en la institucion:
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Figura 1.

Red de procesos de orientacion socio ocupacional
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Como eje central de estos procesos, se destaca el acompafiamiento en orientacion
escolar, éste se configura desde el apoyo externo que la institucion recibe, la formacion
en orientacion socio ocupacional, la articulacion con el SENA y el seguimiento a
egresados.

Con respecto al apoyo externo, se desarrolla a través de colaboraciones de distintas
entidades. Cuando los convenios finalizan, lleva a que la institucion deba gestionar
nuevas alianzas.

La formacion en orientacion socio ocupacional se direcciona a través de un
programa del Ministerio de Educacion Nacional. Identificindose falencias como la falta
de instrumentos validados, ausencia de estrategias sobre emprendimiento, integracion de
actividades en el curriculo y la participacion de los docentes en el disefio de actividades
de orientacion.

La articulacion con el SENA, consiste en un convenio que la institucion tiene con
un establecimiento de educaciéon denominado SENA, asi, se ofrece un programa y el
estudiantado obtiene un técnico laboral. Sin embargo, los escasos recursos restringen la
oferta de otros programas. Por su parte, el seguimiento a egresados permite conocer lo
que hacen los egresados luego de graduarse y no corresponde a un seguimiento formal.

Las fortalezas son: la participacion de las familias y el rol de los docentes. El
primero, aborda el interés de las familias por la formaciéon técnica que recibe el
estudiantado, aunque no participan de lleno en las actividades. Asi, la institucion reconoce
que es necesario acercar los vinculos hacia las familias. En relacion al rol de los docentes,
se centra en acompafiar el desarrollo integral del estudiantado, sin embargo, los docentes
no lideran los procesos de orientacion y hay falta de formacion en este ambito.

Como ultimo aspecto, emergen las debilidades situadas en la carencia de espacio
fisico, las actividades por fuera y las caracteristicas sociales del estudiantado. El espacio
fisico, se sitla en que la infraestructura no permite la realizacion simultanea de
actividades académicas. Con respecto a las actividades, obstaculiza la realizacion de
salidas educativas para el estudiantado, debido a los permisos que se requieren.

Por ultimo, el contexto social y situaciones como los embarazos adolescentes,
uniones tempranas y pandillas en el entorno.

Seguidamente, se presentan los resultados sobre el analisis de los factores de riesgo
y de proteccion vinculados a la inclusion sociolaboral de las familias, el estudiantado,
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profesorado y equipo directivo de la institucion. Se aborda desde los &mbitos personal,
familiar, escolar, social y digital.

Desde lo personal, como factor de riesgo se presentan las caracteristicas no
favorables de los jovenes, como la falta de voluntad para realizar compromisos y la
gestion de emociones. Las familias y directivos docentes, indican la timidez, la ausencia
de habilidades para socializar, desmotivacion, la toma de decisiones sobre las amistades
y baja autoestima, relacionada con la falta de apoyo familiar.

Asi mismo, como factores protectores desde la vision del estudiantado se
encuentran las caracteristicas personales favorables como la disposicion para aprender y
la comprension de lo que el profesorado explica. Por su parte, las familias y directivos
docentes sefialan la disciplina, la organizacion, la extroversion, la creatividad y la
resiliencia.

Con respecto al ambito familiar, los conflictos, el apoyo econdémico y la presion
familiar son factores de riesgo. En relacion a los conflictos, las familias mencionan que
la baja comunicacion y las separaciones, afectan a los jovenes. Esto coincide con lo
sefialado por los directivos docentes acerca del estudiantado, quienes no gestionan sus
emociones por problemas familiares.

En cuanto a la falta de apoyo econdmico de las familias hacia los jovenes, éstos
reconocen que, sin este apoyo, sera dificil alcanzar sus metas. Desde esta realidad, los
directivos docentes sefialan que las carencias econdmicas de la poblacion, se anteponen
a la educacion del estudiantado.

Por ultimo, se menciona la presion familiar, centrada en el interés del cuidador para
que el joven estudie una carrera y no la que éste desea.

La identificacion de factores protectores dentro del ambito familiar, corresponden
al apoyo familiar y la familia como modelo de conducta; el apoyo familiar esta centrado
en que el joven reconoce que es su familia quien lo motiva a seguir adelante. Por su parte,
las familias entrevistadas subrayan la importancia de estar presentes y el apoyo. Desde lo
institucional, se rescata que existen familias que apoyan incondicionalmente al joven. En
relacion a que la familia representa un modelo de conducta para los jovenes, éstas
reconocen que existe influencia entre los valores inculcados en el hogar. Para lo cual es
necesario que la familia muestre disciplina, organizacion y valores convirtiéndose en un
referente para el joven.

Desde el ambito escolar los factores de riesgo son la falta de recursos, las
deficiencias en las metodologias y los conflictos. Referente al primero, el estudiantado
menciona que esto afecta los aprendizajes. Asi, las familias y los directivos docentes
plantean que influye negativamente en la educacion.

Sobre las deficiencias en las metodologias de ensefianza, el estudiantado y las
familias indican falta de interés de algunos docentes, guardando relacion con la
superacion de la ensefianza tradicional, necesidad planteada por los directivos docentes.
En torno a los conflictos, las familias sefialan que hay ofensas y tensiones que afectan las
relaciones que sus hijos e hijas tienen con sus pares.

Como factores protectores desde el ambito escolar, el estudiantado identifico el
valor educativo de la institucién a través de su participacion en el programa técnico
laboral y las familias plantean que éstas permiten que sus hijos usen el tiempo libre
productivamente.
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Por ultimo, desde el ambito social y digital se identificaron los factores de riesgo:
inseguridad del entorno comunitario, distracciones digitales, falta de recursos
tecnoldgicos y los conflictos. Desde las perspectivas del estudiantado, las familias y los
directivos docentes la inseguridad interfiere en el caso del estudiantado, en la capacidad
para asistir a clases y participar en actividades extracurriculares. Con respecto a los
cuidadores, ¢éstos se preocupan por enfrentamientos en el barrio. Por su parte, los
directivos docentes mencionan que éstas situaciones llevan a que los jovenes se
involucren en actividades delictivas.

Con respecto a las distracciones digitales, el estudiantado y familias plantean que
el uso de pantallas desvia la atencion de las tareas escolares. Por otro lado, la falta de
recursos limita al estudiantado al dominio tecnologico y acceso para su preparacion a la
educacion posmedia.

Acerca de los conflictos escolares el estudiantado plantea que inician en las redes
sociales a través de situaciones que buscan causar dafio o burla hacia otro compafero o
compaifiera de clases.

En cuanto a los factores protectores desde el ambito social y digital se presentan el
acceso a la informacién y la colaboracion con programas educativos, como el ofrecido
por el SENA y otros programas de formacion a estudiantes y docentes como el ofrecido
por la Universidad del Norte; estos aspectos que sobresalen y que pueden llegar a
potenciar el proceso de orientacion socio ocupacional de los estudiantes.

V. DISCUSION

Los principales componentes de la caracterizacion de los procesos de orientacion socio-
ocupacional y los factores de riesgo y proteccion sobre la insercion laboral de familias,
estudiantado, profesorado y directivos docentes de la institucion educativa abordada, se
integran y vinculan a los referentes teéricos, a través de los items:

1. Condiciones economicas y sociales adversas y deseos de superacion a través de la
educacion

La comunidad educativa y su situacion de vulnerabilidad pueden interferir en el fututo
socio laboral de los jovenes. Pero, es relevante la motivacion y la resiliencia para
alcanzar objetivos que presentan estos actores por medio del reconocimiento de la
educacion como un medio para superarse.

Lo expuesto, reafirma lo planteado por Lenoir (1974) sobre la exclusion social
como un fendémeno que va mas alla de la pobreza econdmica, abarcando la marginacion
en el acceso a servicios esenciales como la educacion y el empleo. En la comunidad
analizada, se observa que las condiciones de vulnerabilidad estructural afectan la
capacidad de los jovenes para proyectarse académicamente, lo que concuerda con los
hallazgos de Dos Santos, Melero y Ballesteros (2023), quienes sostienen que la exclusion
no solo responde a la falta de recursos, sino también a la incapacidad de generar
oportunidades sostenibles para los grupos marginados. En este contexto, la educacion se
percibe como un mecanismo de superacion personal; sin embargo, su efectividad depende
de las posibilidades reales de acceso y permanencia en el sistema educativo.

2. Situacion de las familias y educacion familiar

Se reconoce que algunas familias se presentan problemas de comunicacion, falta de
apoyo y conflictos que terminan afectando a los estudiantes. A pesar de ello, éstas son

184



conscientes de su responsabilidad en la orientacion socio ocupacional y muestran
apertura hacia la educacion parental. Y, ademas manifiestan que, aunque hay
dificultades, brindan respaldo emocional. Por otro lado, desde la institucionalidad,
apremia la participacion de las familias en las actividades escolares.

Estos planteamientos, se alinean con Rodriguez-Triana (2018), quien sefala que las
practicas educativas familiares inciden en la configuracion de las trayectorias
vocacionales. No obstante, se identifico la necesidad de conectar la escuela y las familias.
Esta falta de participacion de las familias refleja lo sefialado por Santos Rego (2015),
quien sostiene que las familias son clave en la socializacion, pero su influencia puede
verse reducida en contextos de vulnerabilidad. Esta brecha entre la familia y la escuela
evidencia la necesidad de estrategias, en consonancia con el Coddigo de Infancia y
Adolescencia (2006), que establece la corresponsabilidad en el desarrollo integral de
nifios y adolescentes.

3. Acompaiiamiento en los procesos de orientacion socio ocupacional

Se requiere un fortalecimiento institucional desde el apoyo en la toma de decisiones de
los estudiantes y su desarrollo emocional. La institucion a través del SENA, ofrece al
menos una oportunidad de formacion, aunque es limitada. Asi mismo, hay interés en el
emprendimiento, aunque no se ofrezca formacion a nivel institucional y se destaca la
necesidad de la integracion de actividades en el curriculo, seguimiento sistematico a
egresados e instrumentos validados de medicion de habilidades.

En este sentido, se visibiliza una falta de estructuracion en los programas
implementados institucionalmente. Este hallazgo refuerza las criticas expuestas por
Valencia y Hung (2017), quienes sefialan que en Colombia el 41% de las escuelas no
implementa programas de orientacion socio-laboral y el 51% carece de herramientas para
evaluar los intereses y habilidades de los estudiantes. La falta de articulaciéon entre las
instituciones educativas y el sector productivo también es una debilidad, que coincide con
Pérez y Gomez (2021), quienes destacan la desconexion entre la formacion académica y
las demandas del mercado laboral.

4. Condiciones sociales del entorno de la comunidad educativa

El contexto social de la comunidad interfiere en las metas educativas de los estudiantes,
situaciones como la delincuencia, la inseguridad del entorno escolar, el embarazo
adolescente, la unién marital temprana, la influencia negativa de las amistades.

Estas condiciones reflejan lo sefialado por Garay-Salamanca (2003) sobre la
reproduccion sistematica de la exclusion social en Colombia, donde la desigualdad
territorial y la falta de representatividad politica contribuyen a la perpetuacion de brechas
educativas. En este sentido, la exclusion social en la educacion no solo se manifiesta en
el acceso restringido a la escuela, sino también en la exclusion dentro del aula, lo que
coincide con las afirmaciones de UNICEF (2020) sobre los riesgos de exclusion educativa
debido a bajos niveles de aprendizaje y barreras socioeconémicas.

5. Distracciones digitales

El acceso a la informacién y a las redes sociales son consideradas como herramientas en
las que se puede acceder a fuentes de informacion valiosas para la orientacion socio
ocupacional. Sin embargo, influyen en la desmotivacion y bajo rendimiento académico
del estudiantado. Este fendmeno se alinea con los estudios de Hirschi (2018), quien
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advierte sobre el impacto negativo del uso no regulado de la tecnologia en la
productividad y la capacidad de planificacion a largo plazo.

6. Falta de recursos educativos en la institucion

Las deficiencias a nivel de infraestructura escolar, se constituyen en una falencia para el
desarrollo de los procesos de orientacion socio ocupacional. Este hallazgo es
consistente con lo expuesto por Mora (2021), quien argumenta que la financiacion
educativa en Colombia no ha logrado eliminar las brechas estructurales, perpetuando
desigualdades en el acceso a una educacion de calidad.

7. Participacion, liderazgo y metodologia de los docentes

Se reitera a nivel institucional que existe compromiso por parte del equipo de docentes.
Sin embargo, el estudiantado y algunas familias sefialan que algunos docentes carecen
de estrategias didacticas innovadoras que favorezcan la comprension de los contenidos.
En resumen, se destaca que las practicas pedagdgicas siguen dominadas por métodos
tradicionales basados en la memorizacion, con poca incorporacion de enfoques activos y
participativos. Esta situacion es preocupante, dado que la literatura pedagdgica resalta la
importancia de metodologias centradas en el estudiante para potenciar el aprendizaje
significativo (Nufiez et al., 2010). La falta de innovacion en la ensefianza puede
contribuir a la desmotivacion y al bajo rendimiento académico. Este hallazgo reafirma
la necesidad de actualizar los enfoques pedagdgicos y capacitar a los docentes en
metodologias mas interactivas y basadas en la resolucion de problemas, en linea con las
recomendaciones de Del Pozo Serrano y Astorga (2018), quienes proponen un modelo
de educacion social que priorice la autonomia y la formacion en valores.

En sintesis, las condiciones econdémicas y familiares, el acompafiamiento en
orientacion socio ocupacional, las caracteristicas del entorno educativo y la necesidad de
reconfigurar las metodologias institucionales se plantean como dificultades para el acceso
a oportunidades que apuesten por la inclusion socio laboral del estudiantado. Los
hallazgos reafirman la necesidad de una intervencion integral que no solo fortalezca la
orientacion socio-ocupacional, sino que también promueva una transformacion en la
estructura educativa e institucional, la participacion de la comunidad y la articulacion con
el sector productivo. La intencionalidad estaria situada en disefar estrategias que no solo
mitiguen estas dificultades, sino que también posicionen a los estudiantes para convertirse
en actores activos de su propio desarrollo, en concordancia con los principios de justicia
social y equidad planteados por Sen (2000) y Kwak y Wang (2022).
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Videojuegos y creatividad: impacto de su
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Resumen: En Estados Unidos, se estima un total de 190,6 millones de jugadores en 2024. La
educacion Waldorf limita el uso de dispositivos electronicos hasta la etapa de high school,
priorizando la creatividad, la experimentacion y la interaccion humana. Investigaciones previas
arrojaron resultados mixtos sobre sobre el impacto del consumo de videojuegos en la creatividad.
Este estudio tuvo como objetivos: (1) analizar la frecuencia diaria de consumo de videojuegos y
su impacto en el indice de creatividad; (2) examinar el impacto del tipo de dispositivo utilizado;
(3) identificar los géneros de videojuegos mas jugados por estudiantes Waldorf; y (4) estudiar la
incidencia de actividades sin pantallas sobre la creatividad. Con una muestra 146 estudiantes de
escuelas Waldorf, se aplico el Test de Pensamiento Creativo de Torrance y un cuestionario sobre
uso de videojuegos. Se realizaron calculos de estadistica descriptiva como el analisis de
correspondencias multiples (ACM). Los resultados mostraron: (1) mayoria de estudiantes jugaron
de 0 a 2 horas al dia; (2) correlacion no significativa entre tiempo de tiempo de juego y creatividad,
(3) estudiantes con bajo indice de creatividad prefirieron usar tablets, contrariamente a los sujetos
con mayor indice de creatividad quienes seleccionaron ordenadores y videoconsolas; (4) la
preferencia del género de Puzzles fue mas comun en estudiantes con baja creatividad, quienes
nunca eligieron Disparos o Fantasia; y (5) sujetos que presentaron mayor creatividad realizaron
con frecuencia actividades como lectura, artes, musica y ejercicio fisico. Aunque el tiempo de
juego no se relaciond directamente con el indice de creatividad, si lo hicieron el dispositivo
utilizado, el género de videojuego y las actividades sin pantallas. Futuros estudios podrian
comparar estudiantes de escuelas Waldorf y escuelas tradicionales, considerando también el
estatus socioeconomico con el objetivo de analizar si estos efectos se mantienen en contextos
sociales y pedagdgicos diversos.

Palabras clave: creatividad; dispositivos modviles; escuelas waldoft; videojuegos.

Abstract: In the United States, an estimated total of 190.6 million people played video games in
2024. Waldorf education restricts the use of electronic devices until the high school stage,
prioritising creativity, experimentation, and human interaction. Previous research has yielded
mixed results regarding the impact of video game consumption on creativity. This study aimed
to: (1) analyse daily video game playing frequency and its impact on creativity scores; (2) examine
the impact of the type of device used; (3) identify the video game genres most frequently played
by Waldorf students; and (4) explore the influence of screen-free activities on creativity. With a
sample of 146 Waldorf school students, the Torrance Tests of Creative Thinking and a
questionnaire on video game use were administered. Descriptive statistics were computed,
including multiple correspondence analysis (MCA). The results showed: (1) most students played
between 0 and 2 hours per day; (2) a non-significant correlation between time spent gaming and
creativity; (3) students with lower creativity scores preferred using tablets, whereas those with
higher creativity scores chose computers and video game consoles; (4) a preference for the Puzzle
genre was more common among students with lower creativity, who never selected Shooter or
Fantasy games; and (5) students who showed higher creativity frequently engaged in activities
such as reading, arts, music, and physical exercise. Although playing time was not directly related
to creativity scores, the device used, the video game genre, and screen-free activities were. Future
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studies could compare students from Waldorf and traditional schools, also considering
socioeconomic status, to examine whether these effects hold across diverse social and pedagogical
contexts.

Keywords: creativity; mobile devices, waldorf schools, videogames.

I. INTRODUCCION

La educacion Waldorf es un enfoque pedagogico desarrollado por Rudolf Steiner,
fundador de la antroposofia (Richter, 2000). La pedagogia Waldorf, enmarcada dentro de
las escuelas activas, surge como una alternativa al descontento de lo que se considera la
ensefanza tradicional (Carneros & Murillo, 2017; De Coster et al., 2009). En un contexto
donde los dispositivos electronicos se utilizan con mayor frecuencia y a edades cada vez
mas tempranas (Garcia-Jiménez et al., 2020), una de las grandes diferencias que ofrecen
las escuelas Waldorf frente a las escuelas de metodologia tradicional es la ausencia de
tecnologia en el aula, pues se considera que su uso podria obstaculizar la interaccién
social, promover el aislamiento y limitar el pensamiento creativo (Setzer, 2016).

La creatividad se define como la capacidad de generar ideas o soluciones que sean
novedosas y apropiadas en un contexto especifico (Runco & Jaeger, 2012). Varias teorias
de la creatividad reconocen la importancia de los procesos de pensamiento divergente y
convergente, la motivacion hacia la tarea y un entorno gratificante que fomente la
participacion creativa en una tarea dada (Amabile & Pratt, 2016). En esta linea, Granic et
al. (2014) explican que los videojuegos podrian incrementar la motivacion intrinseca al
ofrecer retroalimentacion inmediata y sistemas de recompensas, lo que estimula a los
jugadores a involucrarse de manera creativa en las tareas propuestas.

1. Tiempo dedicado a jugar a videojuegos y creatividad

Los videojuegos constituyen un fenémeno de ocio mundial; en 2020, la poblacion global
de jugadores de videojuegos alcanzo los 2.7 mil millones de usuarios (Newzoo, 2020).
En Estados Unidos, se estima un total de 190.6 millones jugadores en el afio 2024
(Entertainment Software Association, 2024). Diversos estudios han obtenido tanto
resultados positivos como negativos en relacion con el consumo de videojuegos y la
creatividad (Bereczki & Karpati, 2021).

Enrelacion a la frecuencia de uso de videojuegos y la creatividad, diversos estudios
arrojaron resultados mixtos. Hamlen (2009), en una muestra de 105 estudiantes de cuarto
y quinto grado en Estados Unidos, no encontr6 relacion significativa entre el tiempo que
se dedica a los videojuegos y el indice de creatividad. Por el contrario, Jackson et al.
(2012) hallaron correlaciones positivas significativas entre la frecuencia de juego de
videojuegos y multiples indicadores de pensamiento divergente en una muestra de 491
sujetos de unos 12 afios de edad, una conclusion similar a la de Bereczki y Karpati (2021)
en un estudio con 370 sujetos.

Reynaldo et al. (2021) senalaron que el uso moderado de los videojuegos podria
tener efectos positivos en las funciones cognitivas, las habilidades de resolucion de
problemas y la creatividad. No obstante, un uso excesivo podria tener consecuencias
negativas como la disminucion de la productividad, el descuido de responsabilidades y
posibles efectos negativos en la salud mental.

De forma similar, Oscarido et al. (2022) indicaron que un consumo de videojuegos
continuado y sin pausas podria tener un impacto perjudicial debido a que podria afectar a
la sobreestimulacion y la hiperactividad cerebral.
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Por ultimo, se encontrd que el entorno familiar influia significativamente en el
tiempo que los participantes dedican a los videojuegos. Chaibal y Chaiyakul (2022)
encontraron una correlacion positiva entre la frecuencia de uso del teléfono y la tableta
por parte de los sujetos y el tiempo que otros miembros del mismo hogar pasan utilizando
estos dispositivos.

2. Dispositivos utilizados en el consumo de videojuegos y creatividad

La revision de la literatura indica que en funcion del dispositivo electronico que se utilice
para jugar a videojuegos otorgard mayor o menor beneficio en el desarrollo del
pensamiento creativo, el cual estard directamente relacionado con las oportunidades y
complejidad de control sobre el juego que dichos dispositivos ofrecen.

Jugar a videojuegos en un PC o consola podria mejorar las habilidades cognitivas
de manera mas efectiva que usando un teléfono inteligente o tableta debido a que estos
ultimos son mas propensos a tener sistemas de control mucho mas simples y limitadas.
(Reynaldo et al., 2021).

Por otro lado, los videojuegos destinados a teléfonos inteligentes no ofrecen el
mismo nivel de estimulacion cognitiva que otros dispositivos electronicos de juegos mas
sofisticadas (Reynaldo et al., 2021).

De igual forma, Jackson et al. (2012) evidencio que, si bien los videojuegos jugados
tanto en teléfonos como en ordenadores podrian incidir de manera positiva en el
desarrollo de la creatividad, los controles complejos y la experiencia més inmersiva de
los juegos de los ordenadores podrian proporcionar un compromiso cognitivo mas
profundo en comparacion con los juegos en teléfonos moéviles, que tienden a ser mas
casuales y menos inmersivos.

3. Género de videojuegos y creatividad

La relacion entre los videojuegos y la creatividad es compleja y multifacética, ya que
diferentes géneros de juegos ofrecen experiencias y desafios cognitivos variados.

Desde una perspectiva teorica, los videojuegos pueden considerarse entornos que
proporcionan diferentes estimulos motivando a los usuarios a involucrarse en una amplia
gama de actividades que demandan el uso de diferentes habilidades cognitivas. Estos
entornos pueden demandar la coordinacion de diferentes procesos cognitivos para
alcanzar soluciones creativas a diferentes problemas planteados (Ibanez, 2022).

En cuanto a los juegos de disparos en primera persona (FPS), varios estudios
muestran cdmo su uso beneficia el desarrollo de la creatividad. Steenbergen et al. (2015)
indican que su uso puede mejorar la flexibilidad cognitiva al requerir que los jugadores
cambien rapidamente de tareas y respondan a entornos cambiantes. Aunque los juegos de
accion, incluidos los FPS, han mostrado beneficios en cuanto a la flexibilidad cognitiva,
otras investigaciones indican que no estan necesariamente asociados con mejoras en las
habilidades de resoluciéon de problemas a largo plazo. Por ejemplo, un estudio
longitudinal mostré que los juegos de estrategia tenian una mayor correlacion con mejoras
en las habilidades de resolucion de problemas que los juegos de accion (Adachi &
Willoughby, 2013).

Del mismo modo, los géneros de fantasia y los juegos de rol (RPG) también
influyen positivamente en el desarrollo del pensamiento creativo. Fessakis y Lappas
(2013) sugieren que los RPG que involucran narrativas complejas, planificacion
estratégica y altos requerimientos cognitivos llevan a los jugadores a pensar de manera
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creativa y a desarrollar soluciones innovadoras. Conway et al. (2014) encontraron que los
juegos con alta complejidad integradora y dialéctica promueven un compromiso
cognitivo mas profundo que otros géneros, lo que puede derivar en mayor creatividad a
medida que los jugadores navegan escenarios y tramas complejas.

Vera-Monroy et al. (2024) explican que los videojuegos que ofrecen la opcion de
colaborar con otros jugadores tienen un efecto positivo en el desarrollo del pensamiento
creativo. La integracion de aprendizaje colaborativo basado en juegos no solo mejora la
retencion del conocimiento, sino que también fomenta habilidades esenciales como la
creatividad y la innovacioén en un entorno estructurado donde se puede experimentar,
asumir riesgos e innovar. Pierroux et al. (2022) subrayan la importancia de las
interacciones relacionales entre los miembros del grupo en tareas creativas.

La capacidad de los videojuegos para facilitar el estado de flow es un factor
relevante en la creatividad. Los videojuegos bien disefiados cuentan con objetivos claros,
retos adaptativos y crecientes, ademas de retroalimentacion continua que confiere al
jugador control en el entorno del juego (Shute & Ke, 2012). Estos elementos se observan
claramente en el consumo de videojuegos, especialmente en los géneros de fantasia y
disparos. Ambos géneros ofrecen mundos amplios con objetivos complejos que exigen
planificacion estratégica y habilidades de resolucion de problemas, requiriendo una
reaccion rapida y la adaptacion de estrategias en tiempo real, factores esenciales para
inducir el estado de flow y, en consecuencia, fomentar la creatividad.

Se fijaron los siguientes objetivos para este estudio: (1) analizar la frecuencia diaria
de consumo de videojuegos y su impacto en el indice de creatividad; (2) examinar el
impacto del tipo de dispositivo utilizado; (3) identificar los géneros de videojuegos mas
jugados por estudiantes Waldorf; y (4) estudiar la incidencia de actividades sin pantallas
sobre la creatividad.

II. METODO

Se recopild un tamafio muestral de N = 146 estudiantes de nivel middle school que asisten
a tres escuelas Waldorf en California: WSSD, WSOC y SAND, utilizando un muestreo
no probabilistico e intencional. Se emplearon los siguientes instrumentos de recogida de
informacion: (1) Test de Pensamiento Creativo de Torrance (TTCT). Hasta la fecha, las
pruebas mas utilizadas para medir la creatividad son las tareas de pensamiento divergente
(Kaufman et al., 2008, 2011), y actualmente es el instrumento mas popular en la
evaluacion de la creatividad (Cropley, 2000; Kaufman et al., 2008). A través del TTCT
se obtiene la variable dependiente Indice de Creatividad. (2) Cuestionario sobre el uso de
las TIC para estudiantes. Se trata de un cuestionario de creacion propia para evaluar el
uso de videojuegos y las actividades no relacionadas con videojuegos en los estudiantes.
Fue validado por expertos y profesores de Espana y Estados Unidos, basandose en
criterios adaptados del estudio de validez de contenido de Galicia-Alarcon et al. (2017).
El cuestionario aborda las siguientes dimensiones: I: Sociodemografica; II: Tiempo
dedicado a jugar; III: Dispositivos utilizados; IV: Género de juego; V: Otras actividades.

Tanto el TTCT como el cuestionario se distribuyeron de forma presencial y se
administraron en papel. Se siguieron todos los elementos recomendados por las
Directrices CPHS sobre consentimiento infantil y permiso de los padres para asegurar el
maximo cumplimiento ético. Ademas, el estudio fue sometido a un riguroso examen y
aprobacion por parte del Comité de Etica designado en la Universidad Nacional de
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Educacion a Distancia (UNED), con la referencia de aprobacion: 41-SISH-EDU-2023, lo
que demuestra el respeto por las normas éticas establecidas.

Las variables analizadas en este trabajo se refieren a los dispositivos utilizados para
jugar videojuegos, el tipo de videojuego y otras actividades realizadas por los estudiantes.
También se consideraron el indice de creatividad y las variables sociodemograficas.

Para alcanzar los objetivos propuestos se han desarrollado diversos métodos
estadisticos. Por un lado, se han llevado a cabo algunos procedimientos de estadistica
descriptiva mediante el uso de tablas y graficos con SPSS. También se ha utilizado la
metodologia de andlisis de correspondencias multiples (ACM). Los mapas generados a
través del ACM pueden interpretarse de manera que los puntos (que representan
categorias de variables) que estan cercanos entre si indican asociaciones fuertes o perfiles
similares, mientras que aquellos que estan distantes sugieren diferencias significativas en
los perfiles.

IV. RESULTADOS

En primer lugar, se analizo el tiempo empleado por los estudiantes en videojuegos al dia.
La mayoria de los estudiantes suelen pasar entre 0 y 2 horas al dia jugando a videojuegos.
También existe una parte importante de estudiantes que no juegan a videojuegos.

Figura 1.
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Si hacemos el analisis por género, hay que destacar que hay un porcentaje muy
superior de nifias que no juegan nada a los videojuegos, en comparacion con los nifios
(Figura 2). Incluso este porcentaje en las nifias estd muy cercano al de nifias que solamente
juegan ente 0 y 2 horas al dia.
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Figura 2.

Tiempo de juego de videojuegos por género
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La figura 3 recoge la representacion grafica del tiempo empleado en jugar a
videojuegos en funcidn de los valores del indice de creatividad. El valor del coeficiente
de correlacion de Spearman es 0.065 (p-value=0.435), por lo que no existe correlacion
significativa entre ambas variables. Esto implica que no existe relacion entre el tiempo
empleado en jugar a videojuegos al dia y el indice de creatividad.

Figura 3.

Tiempo de juego e indice de creatividad
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Para analizar el tipo de dispositivo utilizado para jugar a videojuegos y su influencia
en el indice de creatividad se utilizé un analisis de correspondencias multiple.

En relacion al nivel de educacion de los padres/tutores hay que sefialar que los
estudiantes con un indice de creatividad mas elevado tienen padres con estudios de
master, mientras que los de nivel medio o bajo tienen padres/tutores con estudios
fundamentalmente de Bacherlor’s degree.

La figura 4 nos permite identificar diferentes patrones o perfiles de estudiantes en
funcién de las variables analizadas). El diagrama conjunto de puntos de categorias nos
muestra el mapa de correspondencias propiamente con todas las variables. Para
interpretarlo podemos buscar patrones, grupos de categorias o puntos en funcién de su
cercania o lejania. Se puede observar que los estudiantes con un indice de creatividad mas
bajo destacan por jugar siempre a los videojuegos en Tablet. Los estudiantes con un indice
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de creatividad medio se caracterizan porque nunca juegan a los videojuegos con Tablet,
mientras que siempre lo suelen hacer en Smartphone. Por su parte, los estudiantes de
indice de creatividad mas elevado algunas veces juegan con el ordenador y siempre lo
hacen con videoconsola.

Figura 4.

Grdfico conjunto de puntos por categoria (dispositivos)

= Creativity_Inclex_r
© Play_video_games_Computer

Often #* Play_video_games_Smartphone
C O Play_video_games_Tablet
Rarely O.,“E" » Play_video_games_\ideo_console
24
Rarely
d
o 1 gften
c
=] R‘arely
]
c '1 Always
@ o]
E Sometimes
a “by, Never Never
7 Ahever %
3 (=} Fhever
Always

Onentzarly Sometimes
Sometimes  Always
Always

O
Sometimes

Dimension 1

La figura 5 nos permite identificar los patrones de estudiantes en funcion del indice
de creatividad y del tipo de videojuego utilizado por los mismos. Podemos observar que
los estudiantes con un indice de creatividad mas bajo se caracterizan porque siempre
juegan a Puzzles y nunca a Shooting y Fantasy role. Por su parte, los estudiantes con un
indice de creatividad medio se caracterizan porque nunca juegan a menudo juegan a
Deportes nunca a Puzzles. Finalmente, los estudiantes con un indice de creatividad mas
elevado se caracterizan porque a menudo juegan a Shooting y a Fantasy role.

Figura

5. Grdfico conjunto de puntos por categoria (tipo de videojuegos)
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Por ultimo, también se aplicé un andlisis de correspondencias multiples para
estudiar la incidencia de diversas actividades en el indice de creatividad. Entre estas
actividades se encuentra la lectura, el deporte/ejercicio fisico, actividades musicales y
actividades artisticas. El resumen del modelo arrojé un porcentaje de varianza total del
84.80%, lo que supone un valor muy elevado.

Los patrones de estudiantes vienen recogidos en la figura 6. Podemos observar que
los estudiantes con un indice de creatividad més bajo raramente realizan ejercicio fisico
o deporte. Por su parte, los estudiantes con valores medios en el indice de creatividad se
caracterizan por realizar a menudo deporte o ejercicio fisico, a menudo hacen lectura y
raramente realizan actividades musicales. Finalmente, los estudiantes con un indice de
creatividad mas elevado suelen leer a menudo, algunas veces desarrollan actividades
artisticas y siempre realizan actividades musicales.

Figura 6
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V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio indican que la mayoria de los estudiantes de escuelas
Waldorf dedica entre 0 y 2 horas diarias a videojuegos, aunque un porcentaje significativo
no juega en absoluto. Llama la atencidon que mas nifias que nifios declaren no jugar nunca.
No se hall6 correlacion significativa entre el tiempo de juego y la creatividad (Spearman
=0.065, p=0.435), coincidiendo con investigaciones que no encontraron vinculos claros
en este sentido (Hamlen, 2009). Sin embargo, algunos autores si han reportado relaciones
positivas cuando se consideran variables como motivacion o tipo de juego (Mun, 2022;
Moftat et al., 2017).

Por otra parte, varios estudios resaltan efectos negativos del uso intensivo de
videojuegos. Se han detectado relaciones con un desarrollo social més limitado (Xu et al.,
2023) y una menor creatividad emocional (Cabelkova et al., 2020). Ademas, se han
documentado correlaciones negativas con el rendimiento académico (Dumpit et al., 2021;
Chen et al., 2020). Un juego excesivo podria afectar la resolucion de problemas creativos
y la participacion en actividades escolares (Adzi¢ et al., 2021) e incluso asociarse con
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experiencias infantiles adversas como el aislamiento social (Doi et al., 2021) y un mayor
riesgo de depresion y ansiedad (Mathers et al., 2009).

El estudio examind asimismo el género de los videojuegos. Se constaté que el
alumnado con indices de creatividad mas bajos jugaba sobre todo a rompecabezas,
mientras que los grupos con creatividad media y alta preferian, respectivamente, juegos
de deportes y titulos de accion o rol de fantasia. Estas diferencias concuerdan con
hallazgos previos que relacionan los videojuegos de accién con mejoras en originalidad
y flexibilidad (Yeh, 2015). Sin embargo, la investigacion sobre la vinculacion general
entre videojuegos y creatividad aun presenta conclusiones mixtas (Mokhtari et al., 2016;
Véazquez-Cano et al., 2022, 2023).

Respecto a los dispositivos empleados, los participantes con indices de creatividad
mas bajos usaban siempre tabletas; quienes tenian indices medios no las utilizaban y
preferian smartphones, y aquellos con puntuaciones altas empleaban consolas y
ordenadores. Estos resultados difieren de estudios en los que las tabletas aparecen como
herramientas idoneas para propiciar la creatividad (Kim et al., 2016; Rémon et al., 2017),
por lo que cabe suponer la influencia de factores especificos del contexto pedagdgico
Waldorf y de la forma de integracién tecnologica (Selwyn et al., 2017; Oyebola &
Ayanlola, 2020).

Por ultimo, se observd que el alumnado con indices creativos mas bajos rara vez
hacia ejercicio o deportes, en contraste con quienes tenian indices medios y altos,
caracterizados por mayor practica deportiva, lectura y, en el caso de los mds creativos,
implicacion musical frecuente. Estos resultados confirman la importancia de la actividad
fisica y de las artes en el desarrollo creativo (Romance et al., 2023).

Los hallazgos de este estudio proporcionan pautas valiosas en relacidon al consumo
de videojuegos y como ello pudiera afectar al desarrollo del pensamiento creativo. La
ausencia de correlacion entre el tiempo total de juego y la creatividad podria llevar a
replantear las recomendaciones que se centran exclusivamente en limitar las horas de
videojuego. En su lugar, podria ser mas eficaz prestar atencion al género jugado y al
dispositivo empleado (Reynaldo et al., 2021; Setzer, 2016). Ademas, la influencia
positiva de actividades extracurriculares como la musica, la lectura y el ejercicio fisico
(Romance et al., 2023) sugiere la conveniencia de programas que tengan en cuenta dicho
impacto sobre la creatividad.
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Resumen: El trabajo de tesis doctoral se orienta a evaluar el impacto que han tenido en
Chile las innovaciones educativas en educacion superior (universidades), particularmente
aquellas basadas en competencias, para favorecer la permanencia, éxito académico e insercion
laboral de los estudiantes que han participado en la implementacion de dichas innovaciones. Cabe
sefialar que se considera aquellas innovaciones que se inspiraron o se inspiran en el Acuerdo de
Bolonia y sus implicancias, particularmente en términos de: favorecer el desarrollo de
competencias profesionales especificas y genéricas; utilizar Sistema de Créditos Académicos
Transferibles; potenciar el rol de docentes y estudiantes en el proceso formativo, entre otros
aspectos relevantes. El estudio abarca las innovaciones realizadas en los términos sefialados, entre
los afios 2005 y 2024. Se utiliza metodologia cualitativa, particularmente, indagacion
bibliografica, analisis documental y analisis de discurso. A través del analisis documental, se ha
establecido las universidades en el pais que han declarado oficialmente y que evidencian en sus
procesos de autoevaluacion institucional, que han efectuado innovaciones educativas basadas en
competencias. Por su parte, a través de las metodologias de indagacion bibliografica y analisis del
discurso se ha realizado el estado del arte que sustenta la investigacion en desarrollo. Se utilizan
también herramientas cuantitativas de modo de establecer posibles relaciones entre las
innovaciones implementadas y sus efectos en la permanencia, el éxito académico (obtencion del
titulo profesional o grado académico) y la insercion laboral de los estudiantes que han participado
en programas de estudio generados o innovados a partir de modelos basados, u orientados por
competencias. Posterior a ello, el estudio profundiza en una linea de formacion profesional, la
referente a las pedagogias, incursionando a través de encuestas y entrevistas a agentes claves
(titulados, empleadores) sobre su evaluacion de la formacion recibida y como ella se refleja en su
desempetio laboral.

Palabras clave: ensefianza superior; innovaciéon pedagogica; curriculo basado en
competencias.

Abstract: The doctoral thesis work is oriented to evaluate the impact that educational
innovations in higher education (universities) have had in Chile, particularly those based on
competencies, in order to favor the permanence, academic success and labor insertion of students
who have participated in the implementation of such innovations. It should be noted that it
considers those innovations that were inspired or are inspired by the Bologna Agreement and its
implications, particularly in terms of: favoring the development of specific and generic
professional competencies; using the Academic Transferable Credit System; enhancing the role
of teachers and students in the training process, among other relevant aspects. The study covers
the innovations carried out in the aforementioned terms, between 2005 and 2024. Qualitative
methodology is used, particularly, bibliographic research, documentary analysis and discourse
analysis. Through documentary analysis, it has been established which universities in the country
have officially declared and have evidenced in their institutional self-evaluation processes that
they have carried out educational innovations based on competencies. On the other hand, through
the methodologies of bibliographic research and discourse analysis, the state of the art that
supports the research under development has been carried out. Quantitative tools are also used in
order to establish possible relationships between the innovations implemented and their effects
on the permanence, academic success (obtaining the professional title or academic degree) and
labor market insertion of students who have participated in study programs generated or innovated
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from competency-based, oriented or competency-based models.
Keywords: higher education; pedagogical innovation; competency-based curriculum.

I. INTRODUCCION

A finales del siglo pasado, Ministerios de Educacion provenientes de diferentes paises
europeos, se focalizaron principalmente en visualizar estrategias para mejorar la
cualificacion de las personas, en vias a desempefiarse acorde con los estandares de calidad
y los desafios emanados del sector economico de la Union Europea. De igual forma se
impulso la creacion de un espacio educacional europeo sustentado, entre otros aspectos
relevantes, en raices histérico-sociales. (Espinoza y Gonzalez, 2016).

En paralelo y en la busqueda de potenciar la centralidad del estudiante como
protagonista de su propio proceso de aprendizaje y no del docente en el rol central
aludido, se invirtieron grandes esfuerzos en configurar un modelo formativo que hiciera
realidad este rol protagoénico del alumnado, y que en consecuencia también se alineara
con los propositos de cambios derivados del Acuerdo de Bolonia de 1999 y sus derivados.

En este escenario surge, lo que en principio se puede denominar genéricamente
como un modelo formativo basado en el desarrollo de competencias profesionales por
parte de los estudiantes de Educacién Superior, el que ha adoptado diferentes formas
seglin, entre otros factores relevantes: el pais, la cultura, y la forma de entender el
concepto de competencias, sus componentes claves e implicancias. Este movimiento
marco un punto de partida de innovaciones educativas mayores que, con fortalezas y
desafios, han tenido como horizonte un cambio en los sistemas universitarios de Europa
que ha irradiado a varios paises latinoamericanos y, para el caso de andlisis de este
trabajo, han influido de manera crucial en el sistema de Educacion Superior en la
Republica de Chile.

Reconociéndose que el progreso en estas innovaciones no ha estado exento de
profundas polémicas, a favor o en contra de las mismas, surge la valoracion de aspectos
relevantes en términos de modificaciones en la estructura y forma de las titulaciones,
modelos de ensefanza y de aprendizajes en distintas disciplinas, formas de
conceptualizar y operacionalizar la calidad para lograr més y mejores aprendizajes por
parte de los estudiantes, en vistas a enfrentar nuevos desafios profesionales y laborales
durante el presente siglo, asi como también la necesidad imperiosa de que el mundo
formador universitario asuma también el seguir formando a la persona a través de la
promocion del desarrollo de conocimientos, habilidades y actitudes y no s6lo promueva
el conocimiento disciplinar especifico.

Particular atencidon ha merecido durante este tiempo, el hacer transitar la conciencia
colectiva universitaria desde enfrentar el proceso de ensefianza como formacion basada
en temas disciplinares, hacia una concepcion fuertemente arraigada en apoyar el
desarrollo de competencias genéricas y especificas vistas como actuaciones adecuadas y
pertinentes tanto en el campo profesional y laboral, como en lo personal y social,
particularmente considerando los desempefios que debiera evidenciar una ciudadana o
ciudadano inmerso en los desafios y problematicas del siglo XXI.

A este respecto, la literatura revisada de la experiencia vivida en los paises
europeos que se han implicado con estos cambios sefiala que, crear e implementar
ambientes en los cudles los estudiantes realmente se formen, viviendo experiencias
auténticas, es uno de los desafios claves para la educacion formal de las personas en todos
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los niveles de ensefianza y aprendizaje en general y en la formacion integral y profesional
durante la educacidn superior en particular.

Efectivamente, segun la literatura revisada, es pertinente que en contrapunto con
un modelo formativo tradicional academicista y enciclopédico, se fomente un “modelo
formativo sustentado, disefiado e implementado por competencias”, el que proponia y
propone que, teniendo en cuenta las principales problematicas complejas a las que se
enfrentan sistematicamente los estudiantes, futuros profesionales para desempefiarse
exitosamente como tales en las distintas profesiones, deben desarrollar no solo
conocimientos, sino también, con mucha fuerza, actitudes destrezas, valores y
habilidades que les permitan ofrecer soluciones reales a las complejas problematicas en
todos los ambitos (culturales, sociales, econdmicos, entre otros) que nos impone la
sociedad occidental del presente siglo.

Los desafios educativos incluyen, de igual forma, la consideracion de los entornos
profesionales propios de cada ambito ocupacional. La logica operacional que se
desprendid entonces de las necesidades de transformacion antes mencionadas, suponian
partir por el principio preguntandose ;qué profesional requiere la sociedad actual en cada
disciplina para ayudar a solucionar problemas reales que den a las personas una mejor
calidad de vida? Se opto en varias instituciones por revisitar o formular perfiles de egreso
y de titulacion otorgandoles a éstos, una vez formulados el caricter de “metas”
“compromisos sociales” que permitiesen trazar trayectorias formativas que posibilitaran
su consecucion.

Otro aspecto relevante que también se adoptd en algunos paises de Latinoamérica,
particularmente Chile, tiene que ver con los créditos académicos ECTS, denominados en
el pais como Sistema de Créditos Transferible — Chile, en su abreviatura SCT-Chile.

Tal como ocurridé en el caso europeo, en Chile este sistema se ha adoptado
paulatinamente para abordar una problematica similar, cual es la consideraciéon de la
carga académica de los estudiantes y no sélo el tiempo docente de dedicacion a la
ensefianza. Para el caso europeo, la problematica a la que se alude se refleja en la
siguiente cita “el ECTS pretendia superar las complejas e interminables convalidaciones
de titulos entre paises, procesos arduos, basados en la comparacién del contenido
concreto, de las asignaturas de un plan de estudios expedido en un determinado pais con
las de otro supuestamente equivalente. Obviamente estos procesos basados en la
comparacion de asignaturas eran tediosos y poco eficaces y representaban un importante
obstaculo para los objetivos de la Union Europea” (Fernandez, 1. F., & Ezkurra, A. M.,
2020).

Claramente resultaba vital un sistema tnico de reconocimiento académico que se
centrara en aprendizajes y no solo en contenidos o confianza entre las partes, para dar un
reconocimiento serio e importante al proceso de reconocimiento de una trayectoria
formativa. Complementariamente es importante destacar que, desde sus origenes, un
sistema de creditaje académico basado en la carga de trabajo del estudiante resultd
sensato, pero revolucionario.

En lo que a dos décadas se visualiza como requerido, en su momento, para hacer
posible que el ECTS se convirtiera en un modelo universal de valor, se sostiene en dos
grandes transformaciones (Fernandez, 1. F., & Ezkurra, A. M., 2020):

La primera, la credibilidad que este sistema debia aportar para que la inmensa
variedad de titulos expendidos fuera reconocida, siendo ellos de origenes muy diversos:
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esto se ha sostenido en la necesidad de contar con un sistema de reconocimiento de
calidad y mérito de las titulaciones.

En segundo orden, pero no menos importante, disefios curriculares solidos basados
en competencias profesionales organizados en torno a este sistema de creditaje
académico valorando el trabajo académico estimado del estudiante y no como en un
modelo tradicional, las horas de ensefianza sin tener claridad de haber generado o no
aprendizajes en las y los estudiantes.

Dado que este trabajo apunta a levantar indicadores de evaluacion de impacto de
las innovaciones educativas basadas en disefios por competencias e inspiradas a partir de
Bolonia, resulta interesante incluir en este marco una reflexion planteada, en la literatura
consultada y citada antes aqui (Fernandez, I. F., & Ezkurra, A. M. (2020) a propdsito de
lo estudiado en relacion de los impactos producidos por las innovaciones:

“Es evidente que las practicas de aula han cambiado, se han multiplicado; se ha
diversificado la forma de trabajo con el alumnado y ha adquirido un caracter mas practico
y aplicado; hay mayor interaccion; la presencia de practicas externas de diferente indole
es un comun denominador a todas las titulaciones; se realizan Trabajos de Fin de Grado
o Trabajos de Fin de Master que marcan un hito en el trabajo auténomo; se ha extendido
de forma casi total el uso de plataformas on-line como complemento a la docencia
presencial, etc. La lista podria seguir y nos permite concluir que la universidad ha
cambiado sustancialmente, las universidades europeas se parecen cada vez mas entre si
y poco tienen que ver con lo que eran hace una década”.

En lo descrito hasta ahora, se ha presentado una sintesis de lo que ha resultado de
una revision sistematica de las innovaciones de origen europeo que dieron pie a que,
desde varios paises latinoamericanos, y para el caso particular, especialmente Chile, se
desarrollara una fuerte corriente de innovaciones educativas, particularmente
curriculares, en ese mismo sentido que fueron y siguen siendo respaldadas por la politica
publica, teniendo entre sus propoésitos, la mejora continua de la calidad de la Educacion
Superior en el pais.

Al mismo tiempo, la revision realizada nos lleva a concluir que la experiencia
europea en el tema aqui estudiado tuvo y ha tenido fortalezas, pero también y con una
fuerza no menor, debilidades y desafios, que apuntan principalmente a la brecha entre lo
que ha quedado de manifiesto en los escritos oficiales (disefios curriculares de pregrado,
particularmente perfiles de egreso y trayectorias formativas) y la realidad que
verdaderamente se ve en las implementaciones de las mencionadas innovaciones.

Sin dejar de lado lo planteado en este acapite, se aborda a continuacion, otro hito
que marco y ha marcado las transformaciones en el caso chileno: este corresponde al
proyecto Tuning europeo, su derivado latinoamericano conocido como Tuning
Latinoamérica y su influencia en las innovaciones educativas curriculares en Chile. El
proyecto en si, en su version latinoamericana, no estuvo exento de detractores. Asi, por
ejemplo, Montero, L. G. B. (2024) sefiala:

“La verdad es que una de las mayores, sino la mayor dificultad que afrontard la
academia en el futuro serd la pérdida de terreno; mejor dicho, la pérdida del espacio
académico, el cual se estd viendo afectado, entre otras razones, por el efecto de un
proyecto que, aunque fue gestado en Europa, tarde o temprano tendria que llegar hasta
nosotros. Se trata del denominado Proceso de Bolonia. Es una propuesta que surgio en
Europa en 1999 a raiz de un acuerdo de los diversos ministros de educacion en ese
continente y que pretendia establecer coincidencias entre sus despachos con respecto a
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la facilitacion del reconocimiento de titulos universitarios a nivel de sus respectivas
naciones, pero, ante todo, para adaptar los contenidos de la educacioén superior a las
demandas del mercado”.

II. OBJETIVOS

Los objetivos de este trabajo doctoral son:

1. Evaluar el impacto en la permanencia, el éxito académico y la insercién
laboral de estudiantes de pregrado de instituciones universitarias de
Educacion Superior en Chile, de las innovaciones educativas
curriculares basadas en competencias e inspiradas en el Acuerdo de
Bolonia y susimplicancias.

2. Generar indicadores para el redisefio, seguimiento y evaluacion continua
de las mejoras de las innovaciones educativas curriculares basadas en
competencias vigentes en Chile, a partir de la evaluacion de impacto
realizada.

III. METODO

Se utiliza metodologia cualitativa, particularmente, indagacion bibliografica,
analisis documental y andlisis de discurso. A través del andlisis documental, se ha
establecido las universidades en el pais que han declarado oficialmente y que evidencian
en sus procesos de autoevaluacion institucional, que han efectuado innovaciones
educativas basadas en competencias. Por su parte, a través de las metodologias de
indagacion bibliogréafica y andlisis del discurso se ha realizado el estado del arte que
sustenta la investigacion en desarrollo.

Se utilizan también herramientas cuantitativas de modo de establecer posibles
relaciones a nivel global, entre las innovaciones implementadas y sus efectos en la
permanencia, el éxito académico (obtencion del titulo profesional o grado académico) y
la insercién laboral de los estudiantes que han participado en programas de estudio
generados o innovados a partir de modelos basados, orientados o por competencias.
Posterior a ello, el trabajo contempla un estudio de campo seleccionado un tipo de carrera,
que mayoritariamente, ha realizado innovaciones educativas basadas en competencias

IV. RESULTADOS

El andlisis documental sefialado en la metodologia estuvo guiado por categorias
consideradas relevantes en los procesos de acreditacion en Chile y que resultan factores
determinantes para que una institucion universitaria pueda impartir una carrera
conducente a titulo profesional y grado académico (ambas cosas se entregan en
universidades y en el caso de los grados académicos solo las mencionadas universidades
las pueden otorgar).

Para efectos de esta investigacion, se incluyeron dos de las cinco
dimensiones/categorias que considera la acreditacion, pues las dos seleccionadas estdn
directamente relacionadas con el tema central en estudio. Complementariamente, esta
seleccion se debe también a que las instituciones que se acreditan, mostraban y muestran
en sus informes de autoevaluacion oficiales presentados ante la Comision Nacional de
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Acreditacion CNA-Chile, que trabajan por, basadas u orientadas en modelos de
competencias para contribuir al desarrollo de la trayectoria formativa de sus estudiantes.
Esto a su vez, es explicitamente controlado por el organismo acreditador en las
dimensiones, criterios e indicadores que incluye en sus evaluaciones. Dichas categorias

fueron las siguientes:

Tabla 1. Dimensiones consideradas en la investigacion como categorias de andlisis (fuente:
Comision Nacional de Acreditacion-CNA-Chile, 1923)

DIMENSION DEFINICION CRITERIO DEFINICION
DOCENCIA Y Esta dimension 1.Modelo Educativo y La formulacion del
RESULTADOS DEL | evalua la funcion Disefio Curricular modelo educativo
PROCESO formativa esencial, define las principales
FORMATIVO que asegura la caracteristicas y

calidad de la
formacion de las y los
estudiantes de todos
los programas a
través de politicas y
mecanismos
institucionales
acordes al modelo
educativo.

Requiere dar cuenta
de un cuerpo
académico dedicado,
con calificaciones
académicas y
profesionales, y
asimismo, de
procedimientos
curriculares para el
diseno,
implementacion y
actualizacion

de los programas de
estudio, todo en
consistencia con la
oferta formativa.

objetivos de los
programas.
Asimismo, el disefio e
implementacion
curricular se orienta
por procedimientos
institucionales que
guian el desarrollo de
los programas
conducentes a titulos y
grados académicos.

2. Procesos y
Resultados de
Ensefianza y
Aprendizaje

El disefio e
implementacion de los
programas de
ensefianza y
aprendizaje provee las
condiciones necesarias
para el logro del perfil
de egreso por parte de
los y las estudiantes en
los distintos niveles y
programas conducentes
a titulos y grados
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académicos y sus
modalidades.

3.Cuerpo
Académico

El cuerpo académico
cuenta con la
dedicacion y
credenciales
académicas y
profesionales para el
desarrollo del proceso
de ensefianza y
aprendizaje de toda la
oferta educativa.

4.Investigacion,
Innovaciéon y Mejora del
Proceso Formativo

La universidad
emprende y desarrolla
acciones de
investigacion y/o
innovacion sobre su
experiencia

docente que impactan
positivamente en el
proceso formativo, en
lo disciplinar y en lo
pedagodgico, de
acuerdo con el
proyecto institucional.

DIMENSION
ASEGURAMIENTO
INTERNO DE LA
CALIDAD.

9.Gestion y
resultados del
aseguramiento interno
de la calidad.

La universidad define,
implementa, monitorea
y optimiza su sistema
interno de
aseguramiento de la
calidad. Cada miembro
de la institucidén asume
la calidad como su
propia responsabilidad,
y se advierte que la
universidad orienta
todo su quehacer hacia
ella.

10.Aseguramiento
de la Calidad de los
Programas Formativos.

La institucion dispone
y aplica normativa o
procedimientos
vigentes para la mejora
continua de sus
procesos de formacion,
en todos los programas
conducentes a titulos y
grados académicos,
para asegurar la calidad
de ellos.

Focalizando el estudio de las universidades chilenas con el uso de

estas categorias, se

determind que las siguientes instituciones del pais han sido acreditadas y han sido validadas

208



por la Comision Nacional de Acreditacion (CNA-Chile) en sus modelos formativos basados
en competencias.

Tabla 2. Instituciones Universitarias con acreditacion vigente (fuente: Comision Nacional de
Acreditacion-CNA-Chile, 1924)

Acreditacion

(al 31 de|Vigencia acreditacion (31 de

Nombre institucion

diciembre de | diciembre de 2024)
2024)
. . . . Acreditacio | Desde 15 de diciembre de 2021
Universidad Gabricla Mistral n Extendida |hasta 15 de diciembre de 2024
) ) .. . Desde 29 de febrero de 2024
Universidad Finis Terrae Acreditada hasta 29 de febrero de 2029
. . . . Desde 15 de noviembre de 2023
Universidad Diego Portales Acreditada hasta 15 de noviembre de 2029
) ) ) . Desde 13 de enero de 2022 hasta
Universidad Central de Chile Acreditada 13 de enero de 2027
. . . Desde 22 de marzo de 2023 hasta
Universidad del Alba Acreditada 77 de marzo de 2026
) ) . Desde 27 de octubre de 2021
Universidad Mayor Acreditada hasta 27 de octubre de 2026
Universidad Academia de Humanismo Acreditada Desde 10 de agosto de 2022 hasta
Cristiano 10 de agosto de 2026
. . , . Desde 31 de marzo de 2021 hasta
Universidad Santo Tomas Acreditada 31 de marzo de 2025
) . L. . Desde 18 de marzo de 2023 hasta
Universidad de Las Américas Acreditada 18 de marzo de 2028
) ) ) . Desde 25 de diciembre de 2022
Universidad Andrés Bello Acreditada hasta 25 de diciembre de 2028
Universidad de Vifia del Mar Acreditada Desde 4 de enero de 2023 hasta 4
de enero de 2027
. . . . Desde 14 de octubre de 2021
Universidad Adolfo Ibanez Acreditada hasta 14 de octubre de 2027
Universidad de Artes, Ciencias y| Acreditada |Desde 9 de agosto de 2023 hasta
Comunicacion UNIACC 9 de agosto de 2026
) ) , . Acreditacio |Desde 29 de octubre de 2019
Universidad Auténoma de Chile n Extendida |hasta 29 de octubre de 2024
) ) . Desde 14 de diciembre de 2022
Universidad de Los Andes Acreditada hasta 14 de diciembre de 2028
) ) . . . Desde 11 de abril de 2023 hasta
Universidad Adventista de Chile Acreditada 11 de abril de 2026
) ) .y . Desde 28 de octubre de 2021
Universidad San Sebastian Acreditada hasta 28 de octubre de 2026
Universidad Catolica Cardenal Raul Acreditada Desde 20 de octubre de 2021
Silva Henriquez hasta 20 de octubre de 2025
) ) . Desde 16 de diciembre de 2021
Universidad del Desarrollo Acreditada hasta 16 de diciembre de 2027
. . e . Desde 9 de noviembre de 2022
Universidad Bernardo O'Higgins Acreditada hasta 9 de noviembre de 2026
) ) ) . Desde 9 de marzo de 2022 hasta
Universidad Miguel de Cervantes Acreditada 9 de marzo de 2025
) ) Acreditacio | Desde 18 de diciembre de 2019
Universidad Alberto Hurtado n Extendida |hasta 18 de diciembre de 2024
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Desde 22 de diciembre de 2018

Universidad de Chile Acreditada hasta 22 de diciembre de 2025
. . . . . Desde 25 de febrero de 2021
Universidad de Santiago de Chile Acreditada hasta 25 de febrero de 2028
. . , . Desde 8 de marzo de 2023 hasta
Universidad de Valparaiso Acreditada 2 de marzo de 2029
. . . Desde 7 de septiembre de 2022
Universidad de Antofagasta Acreditada hasta 7 de septiembre de 2027
) ) . Desde 3 de noviembre de 2021
Universidad de La Serena Acreditada hasta 3 de noviembre de 2026
. . T Acreditaci6 | Desde 28 de agosto de 2019 hasta
Universidad del Bio-Bio n Extendida |28 de agosto de 2024
Universidad de La Frontera Acreditacio | Desde 28 de noviembre de 2018
n Extendida |hasta 28 de noviembre de 2024
. . . Desde 31 de diciembre de 2023
Universidad de Magallanes Acreditada hasta 31 de diciembre de 2028
) ) . Desde 27 de noviembre de 2019
Universidad de Talca Acreditada hasta 27 de noviembre de 2025
. . . Desde 25 de agosto de 2021 hasta
Universidad de Atacama Acreditada 25 de agosto de 2025
. . , . Desde 22 de junio de 2023 hasta
Universidad de Tarapaca Acreditada 22 de junio de 2029
Universidad Arturo Prat Acreditada Desde. 6 de julio de 2022 hasta 6
de julio de 2027
Universidad Metropolitana de Acreditada Desde 6 de septiembre de 2023
Ciencias de la Educacion hasta 6 de septiembre de 2027
Universidad de Playa Ancha de Acreditada Desde 25 de mayo de 2022 hasta
Ciencias de la Educacion 25 de mayo de 2027
. . . Desde 9 de septiembre de 2021
Universidad de Los Lagos Acreditada hasta 9 de septiembre de 2026
Universidad Tecnologica Acreditada Desde 1 de septiembre de 2021
Metropolitana hasta 1 de septiembre de 2025
Pontificia Universidad Catodlica de Acreditada Desde 1 de diciembre de 2018
Chile hasta 1 de diciembre de 2025
) . ., . Desde 22 de noviembre de 2023
Universidad de Concepcion Acreditada hasta 22 de noviembre de 2030
Universidad Técnica Federico Santa Acreditada Desde 30 de diciembre de 2022
Maria hasta 30 de diciembre de 2028
Pontificia Universidad Catolica de Acreditada Desde 19 de enero de 2022 hasta
Valparaiso 19 de enero de 2029
. . . . Desde 14 de septiembre de 2022
Universidad Austral de Chile Acreditada hasta 14 de septiembre de 2028
) ) . . Desde 26 de noviembre de 2022
Universidad Catolica del Norte Acreditada hasta 26 de noviembre de 2028
. . .. . Desde 20 de enero de 2021 hasta
Universidad Catdlica del Maule Acreditada 20 de enero de 2026
Universidad Catolica de la Santisima . Desde 3 de marzo de 2021 hasta
., Acreditada
Concepcion 3 de marzo de 2026
) . .. . Desde 13 de noviembre de 2024
Universidad Catdlica de Temuco Acreditada hasta 13 de noviembre de 2029
. e . Desde 19 de abril de 2023 hasta
Universidad de O'Higgins Acreditada 19 de abril de 2027
) ) , . Desde 12 de abril de 2023 hasta
Universidad de Aysén Acreditada 12 de abril de 2026
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La totalidad de las universidades evidenciaron en sus acreditaciones que han
incorporado procesos de innovacidon educativa basadas en competencias, bajo distintas
modalidades de concebir, disefar, implementar y evaluar dichas innovaciones,
considerando eso si, que su sustento ha estado en las politicas publicas emanadas del
Ministerio de Educacion las que a su vez, se han inspirado en el Proceso de Bolonia y sus
implicancias en Chile en las décadas posteriores.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En términos de conclusiones de lo investigado, se concluye que el proceso gatillado por
Bolonia y sus implicancias impact6 y sigue impactando la educacion superior chilena. Ello
se atribuye a que, en nuestro pais, ya existia a esa fecha (finales del siglo XX, comienzos
del siglo XXI) el diagnostico que, si bien la calidad de la formacioén entregada por las
universidades se valoraba como positiva, de igual forma, resultaba necesario avanzar hacia
la innovacién curricular en la formacion profesional sobre todo de pregrado para la
obtencion de titulos habilitantes de nivel superior. Lo anterior, justificado a lo menos por:

La velocidad de generacion y avance del conocimiento hacian y siguen haciendo,
imposible impartirlo de la manera tradicional o “tedrico-academicista”.

La constatacion que, durante el siglo XXI las y los profesionales se verian enfrentados
durante su vida laboral a escenarios en permanente cambio, lo que en el corto y mediano
plazo demandarian a las instituciones formadoras generar e implementar trayectorias
formativas flexibles y adoptables a nuevos desafios y problematicas.

El fenomeno de “masificacion de la Educacion Superior” que implicod y ha implicado
que un mayor numero de estudiantes accedan a la misma.

Estas, entre otras razones, llevaron a que Chile observase con gran detencion lo que
ocurria con el Acuerdo de Bolonia, el Espacio Europeo de Educacion Superior y el proyecto
Tuning, tanto en su origen europeo como en su version latinoamericana. Lo anterior
potencié que la politica publica, impulsada a través del Ministerio de Educacion
(MINEDUC) de Chile, incentivara y siga incentivando en el plano de educacion superior,
particularmente en universidades, innovaciones como: implementacion de Sistema de
Créditos Transferibles (SCT-Chile), formacién basada en competencias, aplicacion de
nuevos modelos curriculares, puesta en marcha de nuevos prototipos y estrategias
metodoldgicas en la ensefianza (metodologias activas), nuevas formas de monitoreo,
seguimiento y evaluacion de aprendizajes.

De igual forma, del estudio realizado, emerge que la formacién basada en
competencias tiene dentro de sus desafios el trabajar estrechamente con el mundo laboral y
profesional, incluyendo aspectos relevantes como el andlisis de la demanda del sector
productivo donde se desempefiara el futuro titulado o titulada de una instituciéon de
educacion superior del pais. Esta corriente posibilita expresar mejor las habilitaciones
cognitivas, procedimentales y actitudinales que deben poseer los estudiantes al momento
de culminar su proceso formativo, lo que permite generar un proceso de transiciéon mas
consistente entre los estudios realizados y la incorporacion al campo laboral, en la medida
en que los empleadores y los propios egresados tienen mayor claridad respecto de lo que
los estudiantes son capaces de hacer y cuenta con la validacion de la institucion que otorga
dicha certificacion.

Desde la mirada de las criticas emerge la consideracion que la incorporacion de este
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nuevo enfoque basado en competencias oculta una vision de universidad sometida a las
demandas que emergen del mercado y de las politicas sociales de corto plazo, en
consecuencia, su adopcion no tiene como fin una decision académica, sino que mas bien
econdmica y politica.

Mas atin, en parte de la literatura se insiste que la implantacion en el pais de un Sistema
de Créditos Transferible, los impulsos gubernamentales a las innovaciones basadas en
competencias, la generacion y puesta en marcha cada vez con mayor fuerza de indicadores
para “medir la calidad de los procesos educativos, los resultados de retencion, titulacion en
el tiempo estimado de una carrera y la posterior medida del éxito académico como emplearse
en aquello para lo que se estudi6”, han sido el resultado de una macroestrategia que persigue
forzar una doctrina intencional y planeada en la cual el “mercado” marque las tendencias a
seguir en Educacion Superior, particularmente universitaria.
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I. INTRODUCCION

La Inteligencia Artificial Generativa (IAG) se refiere a modelos avanzados capaces de
crear nuevo contenido (texto, imagenes, multimedia) con apariencia ‘“humana”.
Herramientas como ChatGPT (lanzada en 2022) han popularizado la IAG en el ambito
educativo, despertando tanto entusiasmo como debate. Por ejemplo, Noroozi et al. (2024)
destacan que la IAG puede generar planes de estudio y estrategias de ensefianza adaptadas
al progreso de los estudiantes, ofreciendo experiencias de aprendizaje personalizadas
(p-¢j. ajustando la dificultad segtn el desempeiio). Del mismo modo, informes oficiales
subrayan su potencial para mejorar la motivacioén y eficiencia en el aprendizaje. Sin
embargo, autores actuales advierten retos significativos: la IAG puede introducir sesgos,
errores de precision o depender de grandes volimenes de datos con implicaciones de
privacidad.

En consonancia, organismos internacionales alertan que la IA podria «socavar la
autoridad y el estatus de los docentes» si se interpreta como un reemplazo de la ensefianza
humana. Ante esta situacion, la UNESCO insta a los sistemas educativos a desarrollar sus
propias politicas de uso de IA y a preparar a los docentes con competencias especificas.
De hecho, menos del 10 % de las instituciones educativas encuestadas en una muestra
global disponen de directrices formales sobre IAG. Por consiguiente, es urgente
replantear la formacion docente universitaria incorporando de manera critica la IAG,
alineada con enfoques pedagogicos transformadores. Este articulo revisa la evidencia
reciente y los marcos teoricos relevantes para fundamentar dicha integracion.

1. Justificacion

La necesidad de preparar al profesorado para la era de la IA estd ampliamente
documentada. La UNESCO (2024) resalta que la IAG ha transformado la relacion
tradicional profesor-alumno hacia una nueva «dindmica profesor-IA-alumno», lo que
exige reexaminar el rol docente. En respuesta, dicha institucion ha definido 15
competencias clave que los docentes deben dominar en la era de la 1A, organizadas en
cinco dimensiones (mentalidad centrada en lo humano, ética de la IA, fundamentos de
IA, pedagogia de la IA, aprendizaje profesional con IA). Estos marcos enfatizan
principios de agencia humana y sostenibilidad, destacando la importancia de proteger los
derechos docentes mientras se integran tecnologias emergentes. Otros modelos previos
de competencias digitales (como DigCompEdu de la UE) coinciden en que la
alfabetizacion digital implica un uso «confiado, critico y responsable» de la tecnologia.
En la préctica, la investigacion reciente confirma que la carencia de formacion especifica
en [AG y en pensamiento critico constituye una barrera principal para su adopcion
educativa. Al mismo tiempo, diversos paises (EEUU, China, Europa, Latinoamérica) han
elaborado planes estratégicos de educacion e IA desde niveles iniciales, incorporando la
ética como pilar fundamental. En este contexto, profundizar en la integracion pedagdgica
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de la TAG responde a metas educativas globales (ODS 4 y 17) y regionales, justificando
asi un estudio que sintetice marcos tedricos solidos (p.ej. Selwyn, Buckingham, Siemens,
Fullan, Mishra & Koehler) y hallazgos empiricos recientes sobre competencias docentes
digitales, integracion tecnoldgica y pedagogias emergentes.

II. METODO

Se llevo a cabo una revision integrativa sistematica de la literatura (incluyendo articulos
académicos, informes y documentos normativos) publicados entre 2018 y 2025. Las
principales bases de datos consultadas fueron Scopus, Web of Science (WOS), ERIC,
Google Scholar y Dialnet, junto con repositorios de organismos internacionales
(unesco.org, oecd.org, eur-lex.europa.eu, etc.). Se utilizaron términos de busqueda como
“inteligencia artificial generativa”, “ChatGPT”, “docencia universitaria”, “formacion
docente”, “educacion superior” y sus equivalentes en inglés. Se aplicaron criterios de
inclusion estrictos: solo se consideraron fuentes que abordaran explicitamente la IAG en
la formacion de docentes universitarios o la ensefianza superior, publicadas en espanol o
inglés, en revistas indexadas, libros especializados o informes de organismos oficiales.
Se excluyeron estudios fuera del ambito educativo universitario, precedentes de 2018,
duplicados y material no verificado. En el proceso de seleccion se siguieron los pasos
analogos a la metodologia PRISMA, con cribado de titulos y resimenes, revision a texto
completo, y registro de motivos de exclusion.

1. Fases de la revision

El analisis de los datos cualitativos se realizd mediante un andlisis tematico inductivo,
siguiendo las pautas de Braun y Clarke. Se codificaron los hallazgos de cada fuente en
categorias emergentes (p. €j. oportunidades pedagdgicas, desafios éticos, competencias
docentes) y luego se agruparon para identificar patrones y discrepancias entre estudios.
Se contrastaron resultados de diferentes disciplinas y contextos (ej. informes de politicas
vs. estudios de caso). En sintesis, la metodologia combind busquedas en bases
especializadas con andlisis de contenido cualitativo para extraer conclusiones solidas y
contextualizadas.

e [Estrategia de busqueda: Se definieron las preguntas de investigacion y se
desarrollaron cadenas booleanas adaptadas a cada base (incluyendo sinénimos y
operadores logicos). Las busquedas se limitaron a 2018-2025, con actualizaciones
hasta abril de 2025.

o Seleccion de documentos: Tras eliminar duplicados, se filtraron por relevancia
mediante lectura de resiimenes. Los articulos seleccionados fueron evaluados en
texto completo para confirmar su pertinencia a la formacion docente
universitaria con IAG.

o Andlisis de datos: Se empleo la codificacion libre de la informacion relevante.
Se generaron temas (beneficios educativos, riesgos €éticos, requisitos formativos)
y se relacionaron con los marcos tedricos mencionados. Por ejemplo, se
identifico la necesidad de integrar el pensamiento critico en la alfabetizacion
mediatica.
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ITII. RESULTADOS

La revision destaca que la IAG ofrece multiples oportunidades en el &mbito universitario:

Competencias docentes para la IAG. Los marcos recientes sitian la IAG en el
eje de la educacion contemporanea. Por ejemplo, la UNESCO (2024) propone
cinco dimensiones de competencia docente en IA, subrayando aspectos técnicos,
éticos y pedagogicos. Otras fuentes, como el Marco Europeo DigCompEdu,
coinciden en la importancia de incorporar no solo habilidades técnicas, sino
también alfabetizacion mediatica y capacidad critica. En definitiva, se destaca que
los docentes necesitan mentalidad humanista, conocimiento basico de IA, y
metodologias para emplearla con fines pedagdgicos transformadores.

Percepciones y usos de la IAG entre docentes. Estudios recientes muestran que
los profesores universitarios reconocen aplicaciones utiles de la IAG: analisis de
datos educativos, generacion de ideas y materiales, redaccion de actividades de
aprendizaje, etc. En la encuesta de Pérez Chica-Vega et al. (2024), los docentes
valoraron principalmente el ahorro de tiempo y la potencial mejora de la calidad
educativa que la IAG podria aportar (por ejemplo, al automatizar tareas
rutinarias). Sin embargo, manifestaron preocupacion por el riesgo de mal uso: una
mayoria teme que alumnos puedan resolver evaluaciones con ayuda de IAG. A
pesar de ello, muchos ya se estan capacitando en IAG y se sienten capaces de
integrarla en sus clases, aunque atin no han adaptado sus sistemas de evaluacion
a estas herramientas.

Barreras y facilitadores. Mufioz Martinez et al. (2025) identificaron las
principales barreras para fomentar el pensamiento critico mediante IAG en
educacion a distancia: la falta de formacion docente en IAG y pensamiento critico,
la resistencia institucional y la ausencia de directrices claras. En contraste, sefialan
que la alfabetizacion digital, la innovacion pedagodgica y la adaptacion de los
sistemas de evaluacion actian como facilitadores que pueden mitigar estos
obstaculos. Esto implica, por ejemplo, incluir la IAG en la formacion inicial
docente y actualizar modelos de evaluacion mas alla del examen tradicional.

Enfoques pedagodgicos y rol docente. El analisis sugiere que la IAG debe
integrarse dentro de modelos pedagdgicos activos. Por ejemplo, el marco
TPACK (Mishra & Koehler) aplica al uso de TAG el mismo principio de equilibrio
entre contenido, pedagogia y tecnologia. Mishra et al. (2023) observan que la IAG
destaca por su capacidad de crear contenido nuevo a través de algoritmos
predictivos, aunque plantea retos como limitaciones en la precision y en la
transparencia de sus procesos. En la practica, se ha documentado que la IAG
puede catalizar practicas de aprendizaje colaborativo y personalizado (p.ej.
chatbots educativos que guian proyectos de grupo). Al mismo tiempo,
transformaria el rol del docente, desplazando las tareas repetitivas (correccion
automatica, generacion de materiales) hacia una mayor dedicacion a la
orientacion, discusion y disefio instruccional. Por ultimo, estudios de casos (p.ej.
edu-instituciones piloto) sugieren que implementar la IAG con un enfoque critico
(analisis de sesgos algoritmicos, fomento de la autorreflexion) puede potenciar la
formacion de ciudadanos digitales responsables.

217



Tabla 1. Barreras y estrategias identificadas en la revision de literatura

Barreras identificadas Estrategias mitigadoras
Falta de formacion docente en IAG y Fomentar la alfabetizacion digital e
pensamiento critico innovacion pedagogica
Resistencia institucional y ausencia Adecuar sistemas de evaluacion y
de directrices claras desarrollar marcos normativos
Riesgo de desigualdad de acceso y Garantizar politicas de equidad y
dependencia acritica promover el pensamiento critico

Este cuadro resume las principales barreras y estrategias propuestas en la literatura.

IV. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los hallazgos iniciales se enmarcan en un amplio aparato teorico. El enfoque TPACK
subraya que la integracion de la IAG requiere un equilibrio deliberado entre conocimiento
tecnologico, pedagogico y del contenido. Mishra et al. indican que la IAG, a diferencia
de otras herramientas, produce contenido complejo, lo que demandara nuevas habilidades
de disefio instruccional. Esto guarda relacion con teorias de aprendizaje digital: el
conectivismo de Siemens (2005) plantea que el aprendizaje emerge de redes de
conocimiento, de modo que la IAG puede enriquecer esas redes si los docentes guian la
construccion colectiva del saber. Del mismo modo, Buckingham (2007) insistiria en la
“alfabetizacion mediatica critica”: los estudiantes deben aprender no solo a consumir,
sino a evaluar criticamente la informacioén generada por la IA. A nivel pedagdgico mas
amplio, Fullan & Langworthy (2014) promueven pedagogias de aprendizaje profundo,
enfatizando experiencias de aprendizaje auténticas; en esa linea, la IAG deberia servir a
metas educativas claras en lugar de ser un fin en si mismo.

En efecto, Bates (2022) destaca que la ensefianza en la era digital debe orientarse
principalmente a desarrollar “conocimiento y habilidades del pensamiento” y actitudes
de aprendizaje, mas que a reforzar meras destrezas técnicas. Estos posicionamientos
coinciden con definiciones internacionales: la UNESCO afirma que la competencia
digital implica un uso “confiado, critico y responsable” de la tecnologia, lo que resuena
con la idea de incorporar la IAG dentro de un marco humanista y ético. Finalmente, las
advertencias de Selwyn (2019) sobre evitar usos ingenuos de la IA confluyen con el
énfasis UNESCO en que la educacion siga siendo un acto “profundamente humano”. En
conjunto, la discusidon sugiere que la IAG puede potenciar significativamente el
aprendizaje activo y personalizado solo si se integra reflexivamente, sustentada en
liderazgo pedagodgico y formacion continua del profesorado.

Los resultados preliminares de esta revision confirman que la IAG tiene un gran
potencial transformador en la educacion superior, pero su efectividad depende de la
capacitacion docente y de una integracion pedagodgica critica. En concreto:

o Es imprescindible incorporar la IAG en la formacion inicial y continua de
profesores, integrando contenidos técnicos y é€ticos. Los marcos existentes
(UNESCO, DigCompEdu) deben adaptarse a cada contexto para definir objetivos
formativos claros.
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o La mayoria de los docentes muestran interés y aprecian las utilidades de la IAG
(e.g., personalizacion, creacion de materiales), pero también reconocen riesgos.
Por ello, se recomienda fomentar el pensamiento critico y la alfabetizacion
mediatica en el uso de la IAG, de modo que los alumnos y profesores puedan
evaluar fiabilidad, sesgos y precision del contenido generado.

e Deben establecerse lineamientos institucionales claros (politicas, comités éticos,
guias de uso) para la IAG en las universidades. En esta linea, la UNESCO apunta
que la educacion no puede depender tnicamente de proveedores comerciales de
IA y demanda que las autoridades educativas articulen normas propias basadas en
la investigacion previa.

o Se sugiere fortalecer la colaboracion internacional y redes profesionales.
Iniciativas como proyectos Erasmus+ o comunidades iberoamericanas de
docentes pueden intercambiar buenas practicas y recursos sobre IAG en docencia.
Asimismo, la industria EdTech deberia co-diseniar herramientas de IAG
orientadas pedagogicamente.

Con todo, la formacion docente en la era de la IAG debe evolucionar hacia un perfil
competente técnicamente, pedagogicamente informado y éticamente comprometido. La
coordinacion entre instituciones, docentes e investigadores sera clave para que la
automatizaciéon generada por la IA optimice procesos educativos sin menoscabar la
agencia humana, actuando incluso como catalizador del pensamiento critico.

1. Impacto y transferencia

El conocimiento sintetizado en este estudio tiene un alto potencial de transferencia
hacia la practica educativa y las politicas formativas. Por ejemplo, las recomendaciones
de la UNESCO (2024) sobre competencias docentes de IA pueden guiar la actualizacion
curricular de programas de postgrado y cursos de posgrado en docencia universitaria. Las
instituciones pueden desarrollar espacios de formacion continua (talleres, MOOC,
comunidades de practica) para que los profesores adquieran dominio en herramientas de
IAG y metodologias innovadoras. A nivel organizativo, se deberian crear comités
universitarios o comisiones de [A que articulen las politicas institucionales con las
directrices nacionales e internacionales (por ejemplo, adaptando los marcos de Cardenal
et al.,, 2017 y UNESCO). La industria tecnoldgica y las universidades pueden colaborar
en proyectos piloto que integren IAG en asignaturas especificas, evaluando su impacto
pedagogico y ajustando practicas docentes. En el &mbito iberoamericano, la articulacion
regional (redes OEI, UNESCO, CEDIA) puede fomentar la cooperacion académica para
transferir experiencias exitosas y recursos educativos abiertos (repositorios de materiales
generados con IA, directrices éticas). Finalmente, los resultados también influyen en la
formacion de politicas publicas: evidencian la necesidad de inversion en infraestructura
digital y capacitacion docente, lo cual contribuye a cumplir metas educativas globales y
digitales. En suma, este trabajo ofrece marcos conceptuales y evidencia empirica que
pueden orientar estrategias concretas de formacion docente y de gestion educativa para la
adecuada integracion de la IAG, optimizando sus beneficios y mitigando sus riesgos en
la educacion superior.
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Analisis de los estudios en Conservacion y
Restauracion en Espana
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Resumen: Esta investigacion examina los desafios y oportunidades en la formacion de
conservadores-restauradores del patrimonio cultural en Espaifia y Europa. Se analiza la evolucion
de la disciplina desde sus origenes empiricos hasta su consolidacion académica, destacando la
necesidad de una formacion especializada e interdisciplinaria. La investigacion se basa en el
estudio comparativo de los programas educativos de distintos paises. El estudio compara el
modelo de paises vecinos (Italia, Francia y Portugal), caracterizado por programas de master y un
enfoque multidisciplinar, con la situacion espafiola, donde persisten disparidades curriculares y
competenciales. Previamente se lleva a cabo una revision bibliografica sobre la génesis del
concepto del patrimonio y las primeras tentativas para la definicion del profesional de la
conservacion — restauracion desde el punto de vista académico, asi como de la normativa
internacional que define los criterios de actuacion y formacioén de conservador- restaurador.
Respecto a la discusion y resultados, como punto de partida se propone un modelo tripartito de
formacion para Espaiia, que incluya un ciclo basico, uno de especializacion y un master
obligatorio, alineado con estindares europeos. Paralelamente, la presente investigacion aborda
también la importancia de homologar titulos a nivel europeo a fin de crear una red efectiva de
movilidad durante y tras los estudios, asi como de crear un Colegio Profesional en Espafia para
regular la profesion y combatir el intrusismo. Se concluye que, a pesar de los avances, es necesario
un enfoque coordinado internacionalmente para enfrentar los retos futuros en la preservacion del
patrimonio cultural.

Palabras clave: conservacion, restauracion, patrimonio, formacioén, homologacion.

Abstract: This research examines the challenges and opportunities in the training of cultural
heritage conservator-restorers in Spain and Europe. It analyzes the evolution of the discipline
from its empirical origins to its academic consolidation, highlighting the need for specialized and
interdisciplinary training. The research is based on the comparative study of educational programs
in different countries. The study compares the model of neighboring countries (Italy, France and
Portugal), characterized by master's degree programs and a multidisciplinary approach, with the
Spanish situation, where curricular and competence disparities persist. Previously, a bibliographic
review is carried out on the genesis of the concept of heritage and the first attempts for the
definition of the conservation-restoration professional from the academic point of view, as well
as the international regulations that define the criteria for action and training of conservator-
restorer. Regarding the discussion and results, as a starting point, a tripartite training model is
proposed for Spain, including a basic cycle, a specialization cycle and a compulsory master's
degree, aligned with European standards. In parallel, this research also addresses the importance
of homologating degrees at the European level in order to create an effective network of mobility
during and after studies, as well as creating a Professional Association in Spain to regulate the
profession and combat intrusiveness. It is concluded that, despite the progress made, an
internationally coordinated approach is necessary to face future challenges in the preservation of
cultural heritage.

Key words: conservation, restoration, heritage, training, homologation, homologation.
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I. INTRODUCCION

La Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (ANECA), impuls6
desde 2004 la creacion del “Libro Blanco para el Titulo de Grado en Conservacion-
Restauracion”, estableciendo competencias basicas y estructura curricular (ACRCLM,
2015). Este documento partid de dos premisas fundamentales, la necesidad de una
homologaciéon de los titulos nacionales con los estandares europeos enunciados por
ECCO y ENCoRE vy, la superacion de la fragmentacion formativa entre Escuelas
Superiores y universidades.

Buscando una homogeneidad en consonancia con la deriva europea, se inicid la
adaptacion de los ciclos académicos de conservacion-restauracion al Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) mediante la implantacion del conocido como “Plan Bolonia”
(1999). Esta primera tentativa tenia como finalidad tanto reafirmar la profesion a nivel
nacional, como favorecer una posterior especializacion de los egresados. Esta adaptacion
al EEES fue paulatina, teniendo una gran relevancia en la Ley Organica de Educacion
2/2006, de 3 de mayo.

Desde los afios cuarenta y hasta los sesenta, la inica formacion que podia realizarse
en Espafia relativa a la restauracion de las obras de arte era cursar, dentro de la carrera de
Bellas Artes, las asignaturas de restauracion de cuadros en la seccion de Pintura, o de
estatuas en la seccion de Escultura, ambas materias optativas de unos estudios enfocados
a la formacion de artistas.

Posteriormente hubo que hacer frente a la convivencia de dos titulos universitarios:
Diplomado y Licenciado. “Ambas titulaciones capacitan al futuro profesional para el
desarrollo de su profesion con iguales competencias técnicas y operativas, pero no con
igual posibilidad de acceso a la Administracion Piblica, ni a la formacion de tercer ciclo”
(Gonzalez-Lopez, 2001), siendo la Licenciatura en Bellas Artes, la tinica via de acceso al
doctorado.

Esta dualidad formativa no vio una resolucién favorable para la adaptacion al
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) con la reforma impulsada por la LOGSE,
dejando incompleto en su momento la adecuacion para las certificaciones europeas (EQF
Level 6 para graduados). Y, si bien la legislaciéon en materia de educacion ha ido
avanzando, hoy dia el reconocimiento profesional sigue siendo desigual entre las distintas
comunidades autonomas.

De la mano de la LOGSE, las Escuelas de Restauracion adquieren estatus actual de
Escuela Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales. Quedaron
definidas como “ensefianzas superiores no universitarias, con una titulacion equivalente,
a todos los efectos, a una Diplomatura Universitaria (primer ciclo de ensefianza superior)”
(Vinas Lucas, R. 2008).

Una segunda consecuencia, a raiz de este nuevo estatus, fue “el establecimiento de
las bases para la creacion de otras Escuelas Superiores de Conservacion y Restauracion
de Bienes Culturales dependientes de los gobiernos autonéomicos” (Vinas Lucas, R.
2008). Actualmente, ademas de la ESCRBC de Madrid, existen escuelas de restauracion
en las comunidades de Catalufia, Galicia, Aragon, Asturias y Castilla-Ledn. Cabe resaltar
la peculiaridad de que, mientras en todas las comunidades todas las especialidades se
ofertan en el mismo centro, Castilla y Leon crea en cada provincia una Escuela donde se
estudia una tnica especialidad.

Serd precisamente la LOE y su posterior modificacion (LOMLOE), donde se
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posicione la legislacion ante la situacion de dualidad Universidad — Escuela Superior de
Conservacion y Restauracion, determinando que seria conveniente que los titulos
oficiales de conservacion-restauracion se reconociesen también en las Escuelas
Superiores (reguladas mediante Real Decreto en 2007 por el Consejo Superior de
Ensenanzas Artisticas).

El Plan Bolonia también modifico los estudios de Grado, determinando que los
estudios compuestos por un primer ciclo de formacion en Grado (240 créditos ECTS),
continuasen con un segundo ciclo de especializacién e investigacion (60-120 créditos
ECTS) a través de Master.

Buscando avanzar en la solucion de estas cuestiones, la Universidad de Granada ya
propuso en el estudio realizado para la elaboracion de su Libro Blanco la “creacion de
colegios profesionales autonomicos, una homologacion con el Marco Europeo de
Cualificaciones y el desarrollo de masteres interuniversitarios en técnicas especificas”
(ANECA, 2011).

La tension entre los modelos formativos nacionales es un reflejo de los debates
europeos sobre el estatus profesional de la conservacidon-restauracion. La evolucion
curricular reciente apunta hacia una hibridacion de modelos donde se combinen el rigor
cientifico universitario con la especializacion practica de las escuelas, dentro del marco
de cualificaciones europeo.

II. METODO

1. Busqueda de la literatura

A la hora de abordar este trabajo, se han seguido las directrices ofrecidas en el Taller
de Metodologia Cualitativa IV, Revisiones sistematicas. Se ha realizado una
comprobacion en el repositorio Google Scholar, Dialnet y las bibliotecas digitales de la
Universidad de Granada, Facultad de Bellas Artes, la Universidad Complutense de
Madrid, Facultad de Bellas Artes, la Universidad de Barcelona, Facultad de Bellas Artes,
la Universidad Politécnica de Valencia, la Universidad de Sevilla, Facultad de Bellas
Artes, la Universidad del Pais Vasco (EHU), en el campus de Bizkaia, la Escuela de Arte
y Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales "Mariano Timoén"
(especialidad en Textiles), la Escuela de Arte y Superior de Conservacion y Restauracion
de Bienes Culturales de Valladolid (especialidad en Escultura), la Escuelas de Arte y
Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales de Salamanca
(especialidad en Documento Gréafico), la Escuela de Arte y Superior de Conservacion y
Restauracion de Bienes Culturales de Avila (especialidad en Bienes Arqueoldgicos), la
Escola Superior de Conservacido i Restauracidé de Béns Culturals de Catalunya
(ESCRBCC) en Barcelona, la Escuela Superior de Conservacion y Restauracion de
Bienes Culturales de Galicia (ESCRBBCCG), la Escuelas de Arte y Superior de
Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales de Ledn (especialidad en Pintura), la
Escuela Superior de Arte del Principado de Asturias (ESAPA), que ofrece especialidades
en Documento Grafico, Escultura y Pintura y la Escuela Superior de Conservacion y
Restauracion de Bienes Culturales de Aragon (ESCYRA) en Huesca.

Se han utilizado los siguientes descriptores: (en espafiol) conservacion,
restauracion, estudios, grado, master.
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2. Criterios de inclusion y exclusion

Los criterios de inclusion son los siguientes: articulos publicados en revistas de revision
por pares, en espaflol, inglés, francés e italiano desde 2013 a 2024, contexto europeo.
Como criterios de exclusion, por una cuestion de afinidad curricular y existencia de
conexiones Erasmus actuales, se han eliminado todas las referencias relacionadas con
planes antiguos, proyectos desestimados, curriculos y formacion fuera de los paises
mediterraneos occidentales (Espana, Portugal, Italia, Francia).

3. Seleccion y codificacion de los estudios

Una vez finalizada la busqueda se han dividido los estudios obtenidos por capitulos,
centrando una parte en la definicidon europea dada por asociaciones como E.C.C.O. y
asimiladas por los paises miembros de la UE. Otra seccidn se centrd en la génesis de los
estudios de conservacion — restauracion como formacion independiente del arte y la
artesania y, por ultimo, otra seccion se destiné a la comparativa de curriculos de distintos
centros de ensefianza. La presente comunicacion se centra en esta tltima seccion.

4. Estudio de caso: los estudios de Conservacion y Restauracion en Espafia

En Espatia, los estudios en Conservacion-Restauracion comenzaron a institucionalizarse
durante el siglo XX. Sin embargo, su desarrollo ha estado marcado por una evolucion
legislativa compleja y desigual. Las ensefianzas artisticas superiores, que incluyen esta
disciplina, han experimentado numerosos cambios normativos que han afectado tanto a
su estructura académica como al reconocimiento profesional.

Las ensefanzas regladas en conservacion y restauracion se imparten principalmente
en dos formatos: los grados superiores en escuelas de arte y los programas universitarios
de grado y posgrado. Sin embargo, esta dualidad ha generado disparidades en los perfiles
formativos y competencias adquiridas por los estudiantes (Gonzalez-Varas, 2019).
Ademas, la falta de un marco legislativo unificado que regule la profesion ha permitido
el intrusismo profesional, afectando tanto la calidad de las intervenciones como el
reconocimiento social del conservador-restaurador (Ruiz de Lacanal, 2018).

Respecto al grado universitario en Restauracion de Bienes Culturales, las
instituciones que lo ofrecen son:

- Universidad Complutense de Madrid, Facultad de Bellas Artes
- Universidad de Barcelona, Facultad de Bellas Artes

- Universidad Politécnica de Valencia

- Universidad de Sevilla, Facultad de Bellas Artes

- Universidad de Granada, Facultad de Bellas Artes

- Universidad del Pais Vasco (EHU), en el campus de Bizkaia

Estos grados, de 240 ECTS, combinan formacion tedrica, practica, técnica y
cientifica para el examen, diagndstico, documentacion, conservacion preventiva,
conservacion curativa y restauracion de bienes culturales. El acceso a los mismos requiere
la superacion de la PAU, la Prueba de Acceso a la Universidad.

Respecto a las Escuelas Superiores, las Escuelas Superiores que ofrecen el Grado
en Ensefianzas Artisticas Superiores de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales son:
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- Escuela de Arte y Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales "Mariano Timo6n" (especialidad en Textiles)

- Escuela de Arte y Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales de Valladolid (especialidad en Escultura)

- Escuelas de Arte y Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales de Salamanca (especialidad en Documento Grafico)

- Escuela de Arte y Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales de Avila (especialidad en Bienes Arqueoldgicos)

- Escola Superior de Conservacié i Restauracié de Béns Culturals de Catalunya
(ESCRBCC) en Barcelona

- Escuela Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales de
Galicia (ESCRBBCCQG)

- Escuelas de Arte y Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes
Culturales de Leon (especialidad en Pintura)

- Escuela Superior de Arte del Principado de Asturias (ESAPA), que ofrece
especialidades en Documento Grafico, Escultura y Pintura.

- Escuela Superior de Conservacion y Restauracion de Bienes Culturales de
Aragon (ESCYRA) en Huesca.

Estas instituciones proporcionan una formacion especializada de 4 afos
académicos, equivalente a 240 créditos. Al finalizar los estudios, los graduados obtienen
el Titulo de Grado en Ensefanzas Artisticas Superiores de Conservacion y Restauracion
de Bienes Culturales, que es equivalente a todos los efectos al titulo universitario de
grado.

Respecto a los grados universitarios, en sintesis, todas las universidades ofrecen un
grado de 240 créditos ECTS distribuidos en 4 afios académicos, siguiendo las directrices
del Espacio Europeo de Educacion Superior.

Respecto al enfoque y especializacion, la mayoria de las universidades ofrecen una
formacién inicial comin seguida de especializacion en los ultimos cursos, aunque sin
reflejarlo en el titulo expedido.

En lo referente a la metodologia y actividades formativa, se observa una tendencia
hacia la combinacién de teoria y préctica, destacando el enfoque hacia la profesion
investigadora (sobre todo el caso de la UGR).

En conclusion, todos los programas se ajustan al modelo de 240 ECTS en 4 afios,
facilitando la comparabilidad y movilidad. La flexibilidad y especializacion de los
curriculos varia, siendo la UPV el centro que ofrece mayor niimero de optativas. Asi, pese
a que la especializacion progresiva es la tendencia general, hay variaciones en el momento
y grado de especializacion entre universidades. En todas las Universidades se persigue el
equilibrio teérico-practico.

Las diferencias en los bloques formativos se recogen en la Tabla 1
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Tabla 1. Diferencia en los bloques formativos

(1 Trabajo
Universidad C’refi itos Obligatorios  Optativos Fin Model.o
basicos formativo
Grado
UCM 60 162 12 6 Teorlco-practlco
integrado
Centrado en
UB 60 168 12 0* competencias
técnicas
Modular con
UpPv 120 24 18 progresiva
especializacion
UGR 60 162 8 0% Historico-
contextual
Bilingiie
EHU ND ND ND ND (castellano-
euskera)

*Incluidos en créditos obligatorios

Respecto a las practicas, también hay diferencias en el peso que ocupan dentro del

curriculo:

Tabla 2. Peso de las prdacticas en el curriculo

Institucion Créditos practicos Tipologia

UCM 49 Talleges disciplinares por
materiales

UPV 54 Proyectps reales  con
instituciones locales

UGR 36 Simulacion de  casos

historicos

En lo referente a los curriculos de los grados en Conservacion y Restauracion de
Bienes Culturales en las escuelas superiores espafiolas, estos presentan una estructura
comun adaptada a las directrices europeas, con una duracion de 4 afios (240 ECTS), en
linea con el EEES. Su distribucion curricular se basa en dos afios comunes con una
formacion bdsica en conservacion preventiva, metodologia cientifica y técnicas de
documentacion, seguidos de dos afios de especializacion con un enfoque practico en la
rama elegida (textiles, escultura, etc.)

Cada escuela prioriza areas vinculadas a distintas areas del patrimonio, sobre todo
en el territorio de Castilla y Ledn, donde cada provincia acoge una especialidad distinta:
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Tabla 3. Especialidades segun escuela

Escuela Especialidad Caracteristicas

Unico centro en Espafia con esta especialidad.
Textiles Incluye formacioén en tintes naturales, patronaje
y conservacion preventiva de obras textiles

Mariano Timoén
(Palencia)

Formacién en intervencion de  bienes
Valladolid Escultura escultoricos (piedra, madera, policromia) y uso
de tecnologias 3D

Enfocado en preservacion de papel, pergaminos
Documento . ,
Salamanca , y material fotografico. Destaca el uso de
Grafico . SR
laboratorios de digitalizacion

Formacion en conservacion de materiales
organicos/inorganicos (ceramica, metales) y
técnicas de excavacion

Bienes

Avila Arqueolodgicos

Por su parte tanto Galicia como Asturias ofrecen tres especialidades cada una:

e Galicia (ESCRBBCCG): Arqueologicos, Escultéricos, Pictéricos
e ESAPA (Asturias): Pintura (incluido soporte mural), Escultura,
Documento Gréfico

Respecto a los requisitos de acceso, todas exigen una prueba especifica (dibujo,
analisis de obras y entrevista) para evaluar aptitudes artisticas y conocimientos historicos.

Destaca el enfoque profesionalizante, con practicas en instituciones colaboradoras
para facilitar la insercion laboral.

A nivel internacional, paises como Italia o Francia han desarrollado modelos
educativos mas estructurados. Por ejemplo, el Istituto Superiore per la Conservazione e il
Restauro (ISCR) en Italia ofrece programas altamente especializados que combinan
formacion tedrica con practicas intensivas en proyectos reales (Bon Valsassina, 2006). A
nivel de temporalizacion, el ISCR requiere 5.000 horas de formacion tedrico-practica,
incluyendo rotaciones en proyectos internacionales (Bon Valsassina, 2006), en linea con
las recomendaciones de la European Confederation of Conservator-Restorers (ECCO),
que establece que un conservador-restaurador debe completar al menos 4.800 horas de
formacion practica y tedrica especifica (ECCO, 2002). En contraste, el 72% de las
escuelas espafiolas dedican menos del 30% del crédito total a practicas en contextos reales
(Ruiz de Lacanal, 2018). Especialmente significativos fueron los resultados de un estudio
en la Comunidad Valenciana (2023) mostré que el 52% de los estudiantes finalizan sus
estudios sin haber intervenido una obra real.

IV. RESULTADOS

La comparativa de los curriculos formativos del Grado en Conservacion y Restauracion
en Espafia resulta especialmente pertinente si tenemos en cuenta la descentralizacion
educativa, ya que el sistema educativo espafiol, permite a las comunidades autonomas
adaptar parte de los curriculos a sus necesidades especificas. Esto resulta en una oferta
formativa que, si bien mantiene una base comun, se ajusta a las particularidades
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patrimoniales de cada region.

Ademas, la adaptacion al Espacio Europeo de Educacion Superior ha requerido una
reestructuracion de estos estudios, lo que hace especialmente relevante analizar como se
ha implementado este proceso en las diferentes escuelas, en un sector que en Espafia ha
experimentado una significativa profesionalizacion en las ltimas décadas, pasando de
ser una disciplina principalmente artesanal a una carrera universitaria con fuerte base
cientifica y tecnologica.

Se puede concluir que todos los programas estan alineados con las directrices del
Espacio Europeo de Educacion Superior, con una duracion de 4 afos académicos, 240
ECTS y un Trabajo de Fin de Grado Obligatorio. No obstante, en lo referente a la
especializacion, las Escuelas Superiores ofrecen una especializacion efectiva y basada en
la practica, mientras que las Universidades siguen un curriculo mas generalista.

Otra cuestion que resaltar respecto a la docencia de esta formacion, son los propios
docentes. Mientras que en la Universidad era necesario el titulo de doctorado, en las
Escuelas Superiores no era un requisito para ejercer el cargo, al menos, hasta la ultima
reforma legal de 2024.

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Podriamos concluir que “la indefinicion parece ser sintoma de la coexistencia de
titulaciones oficiales con distinto reconocimiento pero que, sin embargo, comparten
funciones en el desarrollo laboral” (Merino, 2015).

Es bastante paraddjico que, en un mismo colectivo, capacitado legalmente para
ejercer la misma actividad “conservar-restaurar bienes culturales muebles” y con las
mismas responsabilidades hacia el bien cultural “garantizar con nuestro trabajo su
pervivencia y transmision futura”, convivan con las mismas funciones profesionales con
distintos grado universitario -licenciados y/o doctores con diplomados-. (Gonzalez-
Lopez, 2001)

A esto hay que sumar el hecho de que las funciones del conservador-restaurador no
estan regladas en las Administraciones espafiolas, Trabajo o Cultura, como ocurre por
ejemplo en Italia, donde el Ministerio de Bienes Culturales es responsable de esta
regulacion. Tampoco se menciona la figura del conservador-restaurador en la Ley
Contrato del Estado. (Merino, 2015)

Esta situacion ha sido asimismo abordada por organizaciones como la
anteriormente citada ECCO, concluyendo la necesidad de normalizar los estudios de
conservacion y restauracion como paso necesario para la regulacion de la profesion. La
restauracion supone un colectivo laboral minoritario y no colegiado, donde el aumento de
la oferta de titulos propios homologados ha terminado creando importantes diferencias
formativas entre unos miembros y otros.

Frente a las Escuelas, las facultades implementaron una ampliacion de horas
lectivas para favorecer una profundizacién en los contenidos. En este punto hay que
sefialar que un abordaje en profundidad de estos contenidos no se traduce como una
mayor especializacion en una tipologia de bien concreto. Hay facultades que han apostado
por un modelo mas generalista, impartiendo contenidos comunes a las distintas
especialidades durante la duracion total del grado y otras que han optado por acotar sus
curriculos a un tipo de bien conforme se avanza en la formacion.

La posibilidad de simplificar en un solo nivel de formacion estas ensefianzas podria
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ser la solucion mas sencilla, cosa que no se ha llevado a cabo debido a la gran diferencia
existente entre las estructuras universitarias y las de las escuelas de artes plasticas. No
obstante, reconocer mas de un nivel profesional también podria suponer el
enriquecimiento de la profesion, en cuanto a que se ampliaria y enriqueceria el contexto
en el que se desarrolla, delimitando las caracteristicas y obligando a distribuir las
competencias de cada uno.
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Aportaciones de 1a HIEP a la Historia de la
Inspeccion de Educacion
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Resumen: Hasta la fecha, poco se conoce sobre la Hermandad de Inspectores de Ensefianza
Primaria (HIEP) mas alla de su existencia (1952-1982). Esta organizacion profesional y
corporativa, vinculada a la Iglesia, fue testigo de una relevante época para el desarrollo del sistema
educativo espafiol. El andlisis tanto de su estructura y organizacion, como de sus propositos,
publicaciones y funciones desempefiadas permite arrojar luz sobre la labor ejercida por este
colectivo profesional tan especifico durante todos esos afos, asi como un punto de vista mas sobre
el tan estudiado contexto politico, educativo y social de la época (franquismo, transicion y
primeros afios de democracia). La metodologia empleada durante el estudio responde al
denominado como método historico. El mismo consiste en generar, de manera ciclica y
concatenada, situaciones de definicion de tematicas, seleccion, analisis y critica de fuentes,
interpretaciones y contextualizaciones historicas, asi como la emision de informes en donde se
plasman las reconstrucciones historicas propuestas por el investigador sobre el objeto de estudio,
quedando las mismas bajo el prisma del principio de provisionalidad.

Como lineas principales de la investigacion cabe destacar, en primer lugar, el reflejo que
muestra la HIEP en cuanto a la intencionalidad politica franquista por reconstruir aquellas
organizaciones e instituciones pedagogicas existentes a principios del siglo XX, aunque ahora
abrazadas al nacionalcatolicismo en lugar de al krausismo, al regeneracionismo o al socialismo;
y en segundo lugar, el rol que juega la HIEP como instrumento de apoyo para la modernizacion
del sistema educativo (cada vez mas tecnocratico) y el impulso realizado sobre la formacion
pedagogica de los docentes, destacandose ilustres figuras al respecto. La HIEP, como colectivo,
resulta interesante tanto por la labor de apoyo a nivel social y profesional para sus afiliados, como
también por el reflejo de la funcion desempeiiada por la Inspeccidén de Educacion durante todo el
periodo de su existencia.

Palabras Clave: inspeccion; historia de la educacion; politica educativa; asociacionismo
profesional.

Abstract: To date, little is known about the Brotherhood of Primary Education Inspectors (HIEP)
beyond its existence (1952-1982). This professional and corporate organization, linked to the
Church, witnessed a significant period in the development of the Spanish education system. An
analysis of its structure and organization, as well as its purposes, publications, and functions,
sheds light on the work carried out by this very specific professional group during all those years,
in addition to providing insight into the widely studied political, educational, and social context
of the time (Francoism, the Transition, and the early years of democracy). The methodology
employed during the study follows the so-called historical method. It consists of generating, in a
cyclical and concatenated manner, situations to define themes, select, analyze, and critique
sources, historical interpretations, and contextualizations, as well as issuing reports that reflect
the historical reconstructions proposed by the researcher on the object of study, under the prism
of the principle of provisionality. The main lines of research include, first, the HIEP's reflection
on Franco's political intention to rebuild the educational organizations and institutions that existed
at the beginning of the 20th century, although now embraced by National Catholicism rather than
the Krausist, Regenerationist, or Socialist movements; and, second, the HIEP's role as an
instrument supporting the modernization of the (increasingly technocratic) educational system
and the impetus it has given to teacher training, with leading figures in this field. The HIEP, as a
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collective, is interesting both for its work of social and professional support to its members and
for its reflection on the role played by the Education Inspectorate throughout its existence.

Keywords: inspection; educational history; educational policy; professional associations.

I. INTRODUCCION

La Hermandad de Inspectores de Ensefianza Primaria (HIEP) es una organizacion
profesional y corporativa cuya actividad se despleg6 entre 1952 y 1982. Sin duda, éste
resulta un periodo altamente fluctuante en la historia de Espafia, dado que en €l se
experimenta desde la apertura internacional del régimen totalitario franquista hasta la
instauracion de la democracia parlamentaria. En este transito hacia la democracia, las
politicas educativas evolucionaron también en cuanto a sus propositos, ajustandose asi a
las nuevas realidades. La necesidad de una educacion mas universal, de mayores
prestaciones y atenta a las necesidades del mundo laboral, supuso la puesta en marcha de
reformas educativas en donde la Inspeccion de Educacion, como cuerpo paladin y de
especial formacion, desempend un papel importante. Asimismo, la Iglesia, como
institucion siempre vinculada a la educacion en este pais y especialmente cercana al
régimen franquista durante sus primeras décadas, goz6 de un especial protagonismo, no
solamente a nivel ideoldgico, sino también con relacion al funcionamiento de la HIEP,
objeto del presente estudio. Por todo ello, resulta necesario mostrar brevemente algunas
pinceladas sobre todas estas cuestiones.

1. Contexto Politico

La investigacion se contextualiza en la historia de Espafa de las décadas de 1950, 1960
y 1970. Atrés queda el denominado franquismo duro (década de 1940), en donde primaba
el autoritarismo, las politicas represivas, la ideologia nacional-catolica mas radical y la
autarquia econdmica. Si bien la esencia principal del régimen se mantiene en la década
de 1950, a partir de este momento se vislumbra un paulatino movimiento de
internacionalizacion del pais, sin duda, fruto de los acuerdos estratégico-militares
realizados con los EEUU y la adhesion de Espana tanto al Fondo Monetario Internacional
(FMI) como a la Organizacion de las Naciones Unidas (ONU). Este movimiento
internacional supuso, en la década de 1960, un significativo florecimiento econémico del
pais, basado principalmente en la liberalizacion del mercado por parte del régimen, en la
inversion extranjera, en las remesas enviadas por los emigrantes desde paises europeos y
en la proliferacion de la industria y el turismo, lo que a su vez, generd también una
considerable mejoria en el estado de bienestar de la sociedad. A pesar de ello, crecia el
descontento de la poblacion con el régimen, a la par que aumentaba su preocupacion por
la sucesion del jefe del Estado una vez llegado el momento. De esta década resulta
necesario destacar también el ascenso al poder de los tecndcratas, quienes impregnaron
al régimen de politicas mas profesionales y modernizadoras. La década de 1970 supuso
un periodo politico convulso, en donde la denominada como transicidon espafola forjo el
paso de un régimen totalitario a un Estado democratico (con consecuencias relevantes
para este estudio, como se mencionara posteriormente).

2. Rol de la Iglesia

El catolicismo fue considerada la religion oficial del Estado, lo cual demuestra la estrecha
vinculacion existente entre la Iglesia y la ideologia del poder. Asimismo, en cuanto a las
actuaciones sociales se refiere, incluida la educacion, la politica del régimen tendi6 a
desprenderse de las mismas, delegando en la Iglesia toda competencia posible. Ello
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constata la trascendencia y presencia de esta institucion en la vida publica espanola de la
época. No obstante, la vinculacion entre la Iglesia y el régimen no fue homogénea a lo
largo de estas tres décadas. El apoyo incondicional entre ambas partes, plasmado en el
Concordato entre la Santa Sede y el régimen franquista de 1953, fue reconsiderandose en
la década posterior. Principalmente, a raiz del Concilio Vaticano II (1962-1965), donde
el caracter aperturista y modernizador que intent6 tomar la Iglesia desde ese momento
desentonaba con la cercania a un régimen totalitario. Asi, el progresivo acercamiento de
la Iglesia a las libertades y justicia social fue incrementando la distancia entre ésta y el
régimen. Igualmente, cabe destacar que la entrada de la democracia en la sociedad
espaiiola condujo a una progresiva pérdida del poder politico y social para la Iglesia.

3. Politica Educativa

La politica educativa durante el franquismo estuvo marcada, principalmente, por la
implantacion de una potente ideologia nacional-catolica. En ella, queda patente la
exaltacion de los valores vinculados a la nacion y a la religion. Como ejemplo de ello,
cabe destacar la obligatoriedad de la ensefianza de Religién en todo tipo de centros
educativos, tanto publicos como privados, asi como la segregacion por sexos. En la
década de 1950 sobresalen situaciones como el analfabetismo, la insuficiencia de plazas
escolares, la baja tasa de escolarizacion y la desigualdad educativa. Sin duda, la educacion
no estaba tan extendida como en principio pudiera preverse, existiendo una gran
diferencia entre las zonas rurales y urbanas. Cabe recordar al respecto que la Ley de
Educacion Primaria de 1945 establecia la escolarizacion obligatoria y gratuita entre los 6
y los 12 afios de edad, lo cual no siempre resultaba posible. No obstante, en esta misma
década comienza a vislumbrarse un movimiento reformista y aperturista con relacion a la
politica educativa. Por ejemplo, mediante la publicacion de la Ley sobre Ordenacion de
la Ensefianza Media (1953), con importantes reformas acerca del Bachillerato, la Ley de
Formacion Profesional Industrial (1955), donde se pone de manifiesto la necesidad de
disponer de una mano de obra minimamente cualificada, asi como la Ley de
Construcciones Escolares (1953), como reflejo de la necesidad de disponer de centros
educativos adecuados en numero y condiciones. Volviendo a la ensefianza primaria,
ntcleo mas proximo al objeto de esta investigacion, cabe destacar también la puesta en
marcha de los Cuestionarios Nacionales en centros publicos (1953), los cuales pretendian
tomar el pulso a la situacion real en la que se encontraba la educacion en el pais, asi como
la creacion del Centro de Documentacion y Orientacion Didéctica de Ensenanza Primaria
(CEDODEP) en 1958, entre cuyas multiples y diversas funciones destacaron la formacion
y orientacion de los maestros (seleccionando y publicando documentacion pedagogica,
organizando cursos y jornadas, etc.), asi como el impulso de reformas e innovaciones
educativas. Al frente del CEDODERP se situ¢ al inspector Adolfo Maillo, quien cont6 con
compaiieros de profesion de perfil técnico para el desarrollo de las funciones asignadas.
De esta forma, se evidencia la influencia del cuerpo de inspeccion durante este periodo
de modernizacion de la politica educativa del pais. La década de 1960 se muestra como
un periodo de andlisis y transito hacia una nueva concepcion educativa, mas moderna y
tecnocratica, la cual tendria como resultado la publicacion de la Ley General de
Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa de 1970. A lo largo de esta década,
suceden acontecimientos tan importantes como la ampliacion del periodo de escolaridad
obligatoria hasta los 14 afios (Ley 27/1964, de 29 de abril), la puesta en marcha del Plan
de Desarrollo de 1964, el cual conllevé un incremento de centros educativos y recursos
materiales y economicos, o las actualizacion de los Cuestionarios Nacionales en 1965,
mediante los cuales se pretendia percibir las necesidades reales del sistema educativo y
las reformas que seria necesario afrontar. El1 Cuerpo de Inspeccién mantuvo una intensa
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vinculacion con todas estas cuestiones. La década de 1970 tuvo como objetivo principal
la implantacion de la reciente Ley de Educacion, cuyas novedades se centraron,
principalmente, en la reestructuracion del sistema educativo, en la implantacion definitiva
de la obligatoriedad de la ensefianza hasta los 14 afos (Ensefianza General Basica), la
profesionalizacion de los docentes y el desarrollo de un curriculo més tecndcrata.

4. Inspeccion de Educacion

Tras la Guerra Civil espafnola, el Cuerpo de Inspectores de Ensefianza Primaria quedo
bastante mermado, tanto en nimero (exilios, depuraciones, etc.), como en actividad
(pésimas condiciones). En el afio 1946 se convoca un proceso de oposicion donde se
valora, por encima de todo, el caracter ideologico. Con ello, el régimen se garantiza tener
control sobre el cumplimiento de su ideologia en los centros educativos. Por ejemplo, se
considera la figura del inspector como “soldado cultural” y “apdstol evangelizador”,
reflejo sin duda de una concepcidon nacional-catolica. No obstante, se presta también
atencion a los cuestionarios, los programas escolares y se fomentan las reuniones entre
inspectores y docentes. Cabe recordar al respecto que, la Ley de 17 de julio de 1945 de
Ensefianza Primaria, define la Inspeccion como “6rgano de orientacion y direccion del
maestro”. La llegada de Joaquin Ruiz-Giménez al Ministerio de Educacion Nacional
(1951) supuso un aire renovador. En 1952 nombra un nuevo equipo de inspectores
centrales, los cuales comienzan a establecer un trabajo mas intenso con relacién a los
cuestionarios (1953), la asistencia escolar obligatoria (1954) y las cartillas de escolaridad
(1954). Asimismo, se amplia considerablemente el nimero de inspectores en pocos afios,
al objeto de poder desarrollar las pertinentes visitas al aula y auxiliar a los centros de
colaboracion pedagdgica. La década de 1960 conlleva un considerable impulso para el
Cuerpo de Inspeccion. En el plazo de siete afios se celebran seis procesos de oposicion,
lo cual supone un incremento considerable en el nimero total de inspectores y un
incipiente cambio en su perfil profesional, ahora més técnico y pedagogico. A las
funciones de supervision habituales se les aniade también la gestion de multiples servicios
complementarios, tanto pedagogicos (bibliotecas y manuales, campafia de alfabetizacion,
formacién docente, escuela-hogar, etc.) como sociales (ropero, colonias, alimentacioén y
transporte, etc.), surgidos a raiz del impulso de las nuevas politicas educativas. Asimismo,
cabe destacar de este periodo la publicacion de un nuevo Reglamento del Cuerpo de
Inspeccion Profesional de Ensefianza Primaria (1967), el cual suple el empleado hasta ese
momento, fechado en 1932. La publicacién de la Ley General de Educacion de 1970
conlleva también cambios relevantes para la Inspeccion de Educacion. Entre ellas, su
estructura administrativa, dada la creacion de las delegaciones provinciales, y su
denominacion, desde ese momento Servicio de Inspeccion Técnica de Educacion (SITE),
en el cual se integran todos los niveles de ensefianza.

II. METODO

La metodologia empleada en esta investigacion responde al denominado como método
historico, el cual alberga, a su vez, una gran diversidad de técnicas y procedimientos en
aras de lograr el analisis de acontecimientos pretéritos. Cabe destacar, junto a la
descripcion genérica del método elegido, su aplicabilidad al mundo educativo, cuales son
los principales fondos documentales tratados para este estudio, asi como el auxiliar
trabajo etnografico que se incluye en el mismo.
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1. Método Historico

El método historico, y en concreto la investigacion historica en educacion, queda
conformada por la siguiente serie de fases: planteamiento, heuristica, critica,
hermenéutica y exposicion. El planteamiento supone la delimitacion del tema a analizar,
el foco sobre el que proyectar el estudio. Procede que sea un tema rico e interesante en el
devenir de la historia de la educacion, y que pueda aportar alguna novedad relevante,
motivo por el cual conviene que no haya sido un tema muy trabajado con anterioridad
(estado de la cuestion). La heuristica supone la determinacion y seleccion de las fuentes
a analizar, los documentos historicos. Si bien estos pueden tener una naturaleza muy
dispar (desde pictdricos a arquitectonicos), los documentos escritos suelen ser los mas
representativos, distinguiéndose entre ellos las fuentes primarias (elaborados por
participantes directos) y secundarias (elaborados por personas que no fueron testigos
directos de los hechos). Una vez localizadas las fuentes, se requiere realizar una labor
critica, bien sea de cardcter externo (autenticidad) o interno (exactitud), al objeto de
garantizar su validez y fiabilidad para el estudio. Podria plantearse para ello la ayuda de
otras ciencias auxiliares de la Historia (arqueologia, criptografia, etc.), asi como incluso
la colaboracidn con otras ciencias mas distantes de ésta (demografia, cibernética, etc.), en
aras de generar un equipo multidisciplinar. La hermenéutica supone la reescritura de la
historia a tenor de la informacion e interpretacion personal del historiador. Supone
explicar el tema estudiado desde un punto de vista histérico (en el caso que nos ocupa,
historico-pedagogico). Es decir, no solamente habria que describir lo encontrado, sino
también cabria dotar de sentido dicho hallazgo y construir nuevo conocimiento al
respecto. La exposicion, como fase final, supone la divulgacion de los hallazgos
encontrados. Para ello, es necesario también cuidar el estilo literario. Cabe destacar que
las fases previamente mencionadas, aun teniendo una estructura cronoldgica coherente,
son flexibles y generan sinergias entre si. Por ejemplo, el hallazgo de un nuevo documento
dias antes de la exposicion del estudio podria hacer desvanecer el conjunto de
conclusiones a las que se habria llegado. En otras palabras, en el método historico impera
el principio de provisionalidad.

2. Fondos Documentales

El fondo documental desde el que surge la presente investigacion se localiza en el Archivo
General de la Administracion (AGA) de Alcala de Henares. En €1, se encuentran hasta un
total de 49 cajas-archivadores que contienen una gran diversidad de informacion con
relacion a la trayectoria de la denominada como Hermandad de Inspectores de Ensenanza
Primaria (HIEP). Cabe destacar, entre ellos, documentos vinculados a su organizacion
interna, correspondencia y circulares, asociados, Jornadas pedagogicas, Asambleas,
actividades propias de la Hermandad, publicaciones, boletines informativos y libros
contables. Sin duda, un conjunto de documentos primarios que permiten constatar la vida
y obra de esta corporacioén. Igualmente, se hace preciso consultar también otros
documentos coetaneos a esta organizacion profesional, tales como el Boletin Oficial del
Ministerio de Educacion, Revistas pedagdgicas (Escuela Espafiola, Vida Escolar, Bordon,
etc.), e incluso la prensa del momento (ABC, Arriba, Ya, Pueblo, etc.). Como fuentes
secundarias, ha de otorgarse también el valor oportuno a las publicaciones realizadas en
torno a esta época y tematica concreta, las cuales, ponen en antecedentes los aspectos
basicos del presente estudio.
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3. Trabajo Etnografico

Como método complementario a la investigacion histdrica, se plantea la realizacion de
un pequeno estudio etnografico. La colaboracion con sujetos que fueron testigos y
participes en la vida de la HIEP, sin duda, enriquece el proyecto de indagacion. Con esta
experiencia se pretende no solamente ampliar la informacion recogida sobre la propia
organizacion (oral, escrita, fotografica, etc.), sino también chequear las conclusiones que
se pueden ir forjando durante el estudio. Si bien son pocos los casos de inspectores e
inspectoras que ain permanecen en vida, su aportacion puede resultar sumamente
relevante para la investigacion.

III. RESULTADOS

1. Regeneracion de Instituciones

El primer tercio del siglo XX fue testigo de una dindmica actividad educativa en Espafia.
En aquel momento, brillaban con fuerza instituciones estrechamente vinculadas a la
Institucion Libre de Ensefianza (ILE) y al Regeneracionismo, como la Junta para la
Ampliacion de Estudios e Investigaciones Cientificas (JAE), el Museo Pedagogico
Nacional (MPN), y la Escuela de Estudios Superiores del Magisterio (EESM), destinada
a la formacion de inspectores, profesores de Escuelas Normales y directores de escuelas
graduadas. Asimismo, la labor de la Inspeccién de Educacion gand peso y protagonismo
a raiz de su participacion en los Centros de Colaboracion Pedagogica, recogidos en su
propio Reglamento de 1932. Acabada la Guerra Civil, la ideologia nacional-catélica del
régimen se esfuerza por depurar todo aquel pensamiento vinculado al krausismo
(enarbolado por la ILE) y a la politica educativa republicana. Para ello, reemplaza las dos
instituciones previamente mencionadas (JAE y MPN) por el Consejo Superior de
Investigaciones Cientificas (CSIC) y el Instituto de Pedagogia San José de Calasanz, y
mantiene la Seccion de Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Madrid, que en 1932 habia sustituido a la EESM. Igualmente, dada la necesidad de
reactivar y potenciar el sistema educativo en la década aperturista, los Centros de
Colaboracién Pedagodgica se reactivaron en 1957, implementandose su actividad con la
creacion del CEDODEP en 1958. La Inspeccion de Educacion, consecuentemente, gano
peso con relacion a la formacion docente y a la propuesta de reformas educativas.

2. Organizacion Paralela e Independiente a la Inspeccion de Educacion

La HIEP mantiene una estructura paralela a la del Cuerpo de Inspectores Profesionales
de Educacion, si bien, su Junta Directiva y la Inspeccion Central del Ministerio
mantuvieron siempre una estrecha relacion (la Junta Provisional que pilota la creacion de
la HIEP, por ejemplo, esta presidida por Alfonso Iniesta Corredor, socio nimero 1 e
Inspector central en aquella época -1951-). Dispone de una Junta central y delegaciones,
estructuradas éstas en rectorados y provincias. El nimero de socios es cercano a la
totalidad de la plantilla de inspectores, lo cual muestra su relevancia dentro del Cuerpo
(desde el inicio, la Inspeccién Central aboga para que asi sea). Su labor consiste,
principalmente, en asesorar y defender a los asociados sobre cuestiones profesionales.
Por ejemplo, se realizan periddicamente publicaciones y jornadas de formacion; asi como
se eleva a la Inspeccion central las quejas o requerimientos compartidos que fueran
necesarios. También se llevan a cabo medidas de proteccion al colectivo profesional,
como la Obra Fraterna de Ayuda Mutua (OFAM). Cabe destacar también en su
organizacion los Consiliarios, nacional y provinciales, quienes representan a la Iglesia en
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el seno de la organizacion. No ha de olvidarse que se trata de un colectivo apostélico-
profesional, que evita someterse al sindicato vertical (SEM) al quedar amparado por la
jerarquia eclesiastica.

3. Referentes Pedagogicos

Entre los nombres que se reiteran en las ponencias de las Jornadas y Asambleas
organizadas por la HIEP, asi como en los articulos de sus publicaciones, surgen figuras
tan relevantes para la Inspeccion de Educacion como Agustin Serrano de Haro, Adolfo
Maillo Garcia, Leonides Gonzalo Calavia, Arturo de la Orden Hoz, Ambrosio Pulpillo
Ruiz, M.* Adelaida Pérez Alvarez, Aurora Medina de la Fuente o M.? Teresa Lopez del
Castillo, entre otros. Asimismo, cabe destacar la constante colaboracion de la HIEP con
otras instituciones, no solamente religiosas (aqui cabria destacar la figura del parroco y
consiliario nacional D. Andrés Avelino de Esteban y Romero), como puedan ser el
Instituto de Pedagogia del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (Victor Garcia
Hoz) o el propio Ministerio de Educacion Nacional. Todas estas actuaciones constatan la
impronta que la HIEP deja en cuanto al desarrollo profesional y académico de los
inspectores y docentes, y por ende, de la mejora del sistema educativo. Una via formativa
no siempre articulada por la propia administracion central.

IV. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La Hermandad de Inspectores de Ensefianza Primaria (HIEP) toma impulso desde esferas
muy cercanas al Ministerio de Educacion Nacional y la Inspeccion Central. Su contacto
se evidencia en la constante colaboracidon y comunicacion entre la Presidencia de la HIEP
y los citados organismos.

La necesaria revitalizacion del sistema educativo en la década de 1950 requeria la
puesta en marcha de todas aquellas instituciones que dieron valiosos frutos a inicios del
siglo XX, pero matizados ahora por una nueva ideologia, siendo la Inspeccion de
Educacion, y la Asociacion Nacional de Inspectores de Primera Ensenanza (predecesora
de la HIEP), importantes baluartes para ello.

Desde una posicion paralela al Ministerio de Educacion, pero amparada en la
jerarquia eclesiastica, se logra impulsar la figura de un supervisor ideoldgico cada vez
mas técnico y pedagdgico, en linea con la demanda social y el devenir histérico del
momento. Esta transicion se hace palpable en el perfil que se pretende seleccionar en los
procedimientos de oposicion al Cuerpo de Inspectores.

La HIEP se muestra como colectivo desde donde poder plantear alternativas y
propuestas innovadoras, sin entrar en confrontacion con la jerarquia. En este sentido, se
constata una gran actividad tanto en la reforma del Reglamento de la Inspeccion de 1967,
como en la elaboracion de la Ley General de Educacion de 1970.

Asimismo, la HIEP resulta una organizacion integradora y corporativista, en donde
las diferencias ideologicas fueron apaciguadas en aras de acoger a aquellos inspectores
que se vieron implicados en procesos de depuracion o exilio.
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Resumen: Durante la menopausia, la voz de las cantantes puede sufrir alteraciones. Sin embargo,
no existen estudios que relacionen estos cambios con la autoeficacia sobre la funcion vocal parael
canto. Para comprender como las condiciones bioldgicas y, mas concretamente, las hormonas
esteroideas sexuales en la menopausia pueden afectar la autoeficacia vocal en cantantes, se
desarrollé y valido una escala especifica para cantantes profesionales femeninas: la Escala de
Autoeficacia en el Canto (Singing-VoSES). Método: Se elaboraron 18 items basados en la
fisiologia de la voz cantada, la salud, las etapas del desarrollo y los logros del cantante en
examenes musicales. Se consideraron el tono y la intensidad como parametros clave en la creacion
de los items, dado que ambos son relevantes para la evaluacion, produccion y dominio de la
funcion vocal en el canto. La validez de contenido fue evaluada por un panel de expertos en voz;
la validez interna se analizo mediante un analisis factorial en dos etapas. La Singing-VoSES fue
respondida en linea por cantantes de entre 40 y 65 afios que declararon estar sanas vocal, fisica y
mentalmente. Resultados y conclusion: Se consideraron para la validacion las respuestas de 439
mujeres (M = 44 afos; DE = 12). Los items se organizaron en 3 dimensiones: rango agudo y
transiciones (o = 0.938); rango medio (a = 0.938); y rango grave (o = 0.919). Las participantes
fueron clasificadas como: premenopausicas (n = 86; M = 46 afios; DE = 4) y postmenopausicas
(n=69; M =57 anos; DE = 5). Se encontraron diferencias significativas en la autoeficacia en las
dimensiones de rango agudo y transiciones de la voz, y rango medio, con puntuaciones mas bajas
de autoeficacia en las cantantes posmenopausicas. Estos resultados sugieren una disminuicion en
la percepcion de autoeficacia vocal en el canto en relacion con la menopausia.

Palabras clave: menopausia; canto; salud vocal; autoeficacia; ensefianzas artisticas.

Abstract: During menopause, singers’ voices may undergo alterations. However, no studies have
examined the relationship between these changes and self-efficacy regarding vocal function for
singing. To understand how biological conditions and, more specifically, sex steroid hormones in
menopause may affect vocal self-efficacy in singers, a specific scale for female professional
singers was developed and validated: the Singing Self-Efficacy Scale (Singing-VoSES). Method:
Eighteen items were created based on the physiology of the sung voice, health, developmental
stages, and singers’ achievements in music examinations. Pitch and loudness were considered key
parameters in item development, as both are relevant for the assessment, production, and mastery
of vocal function in singing. Content validity was evaluated by a panel of voice experts; internal
validity was analyzed through a two-step factor analysis. The Singing-VoSES was completed
online by singers aged 40 to 65 years who reported being vocally, physically, and mentally
healthy. Results and conclusion: Responses from 439 women (M = 44 years; SD = 12) were
included in the validation. The items were organized into three dimensions: high range and
transitions (o = 0.938); middle range (o = 0.938); and low range (o = 0.919). Participants were
classified as premenopausal (n = 86; M = 46 years; SD = 4) and postmenopausal (n = 69; M =57
years; SD = 5). Significant differences in self-efficacy were found in the dimensions of high range
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and voice transitions, and middle range, with lower self-efficacy scores in postmenopausal
singers. These results suggest a decrease in perceived vocal self-efficacy in singing in relation to
menopause.

Keywords: menopause; singing; vocal health; self-efficacy; arts education.

I. INTRODUCCION

La autoeficacia, es decir, la creencia en la capacidad de realizar tareas especificas con
éxito (Bandura, 1997), es considerada un factor clave para el desempefio performativo de
los musicos (Lennon & Reed, 2012) y para el desarrollo vocal de nifios y adolescentes
que cantan en coros (Fisher, 2014; Owen, 2017). Sin embargo, no existen estudios acerca
de como los cambios de la voz a lo largo de la vida impactan en la autoeficacia de
cantantes.

Cantar requiere habilidades superiores de coordinacién neuromotora (Zarate,
2013). Sin embargo, tanto la voz como la funcion cerebral cambian a lo largo de la vida
(Linville, 2001), especialmente en cantantes que son mujeres. Eso ocurre debido a las
caracteristicas endocrinologicas vocales y reproductivas especificas y a las variaciones
en las concentraciones de las hormonas esteroides sexuales (Hunter et al., 2011; La et al.,
2012), especialmente durante la menopausia (Abitbol et al., 1999; La & Ardura, 2022).
En esta etapa de la vida, las cantantes suelen reportar diferencias en el timbre y una
reduccion del rango tonal, de la intensidad, de la flexibilidad y de la agilidad (Fox
DeMaio, 2013; Elliott, 2017; Fiuza et al., 2021; Price, 2010).

La presente investigacion pretende desarrollar y validar una escala para medir la
autoeficacia en el canto en relacidon con la funcion vocal, la Escala de Autoeficacia de la
Funcion Vocal en el Canto (Singing-VoSES), dirigida a cantantes mujeres que son
profesionales o semiprofesionales . Ademas, se evaluo la sensibilidad de esta escala a los
cambios vocales relacionados con la menopausia, comparando sus puntuaciones entre
cantantes pre- y y posmenopausicas.

II. METODO

1. Desarrollo de la escala de autoeficacia de la funcion vocal cantada (singing-
voses)

Los items usados para crear la escala Singing-VoSES se extrajeron de la literatura
enfocada en: (i) fisiologia de la voz cantada, (ii) salud vocal del cantante, (iii) etapas del
desarrollo de la voz cantada, y (iv) rendimiento en examenes musicales (Cohen et al.,
2007; Fisher, 2014; Phyland et al., 2013). Se cre6 una lista preliminar de 18 items, en
lengua inglesa, que evaluaban la capacidad para cantar en diferentes condiciones de tono,
intensidad y capacidad respiratoria. Estos pardmetros han sido elegidos debido a su
importancia para la produccion y control de la voz (DeLeo LeBorgne & Weinrich, 2002;
Herbst et al., 2015, 2019; Sundberg, 1987; Ternstrom et al., 2016).

La validez de contenido de la escala fue evaluada por un panel de expertos en voz:
laring6logos, logopedas y profesores de canto. A los evaluadores se les pidi6 para valorar
la claridad y adecuacién de los items en relacion con el constructo del cuestionario. Para
cada item, se calculo el indice de Validez de Contenido y el Indice de Aceptacion del
Item.
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2. Participantes y procedimientos

Previamente al comienzo del estudio, se obtuvo la aprobacién ética del Comité de Etica
de la Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED) en Madrid, Espafia. Los
participantes fueron reclutados bajo los siguientes criterios de inclusion: (a) ser cantante
solista profesional o semiprofesional de cualquier género musical; (b) ser hablante de
inglés; y (c) tener mas de 18 afios.

La escala Singing-VoSES se completd en linea junto con informaciones
sociodemogréficas, estado de salud y condicion endocrinologica, experiencia profesional,
tipo de ocupacion profesional y habitos vocales. Se utilizd una escala tipo Likert (1 =
totalmente en desacuerdo; 6 = totalmente de acuerdo) para cada item de la escala.

3. Analisis de validez y fiabilidad

La validez interna se analiz6 mediante un proceso de dos etapas de validacion factorial.
Primero, se realiz6 un andlisis factorial exploratorio para identificar las variables latentes.
Luego, se llevo a cabo un andlisis factorial confirmatorio para corroborar la estructura
inicial (Hair et al., 2010; Hu & Bentler, 1999). Una vez definidas las variables latentes,
se realiz6 un andlisis de fiabilidad mediante el coeficiente alfa de Cronbach.

4. Sensibilidad de la singing-voses a los cambios vocales relacionados con la
menopausia

Para evaluar la sensibilidad de la Singing-VoSES a los cambios vocales relacionados con
la menopausia, se compararon los puntajes entre cantantes premenopausicas y
postmenopdusicas saludables. Para esta comparacion, solo se incluyeron cantantes de
entre 40 y 65 afos, lo que proporcion6 un total de 155 respuestas.

Laprueba de Mann-Whitney ha permitido comparar los puntajes entre cantantes pre y
postmenopausicas. Las diferencias entre las dimensiones de la Singing-VoSES se
compararon mediante una prueba de Friedman, seguida por pruebas Wilcoxon de rangos
con signo para comparaciones post hoc por pares. Todos los célculos se realizaron
utilizando SPSS y AMOS (Arbuckle, 2010).

IV. RESULTADOS

1. Caracteristicas de la muestra

De un total de 684 respuestas recibidas, solo 439 cumplian con los criterios de
inclusion. La Tabla 1 resume las caracteristicas de las participantes.

Tabla 1. Caracteristicas de la muestra (n = 439)

Variable Total, n (%)
Edad
Media (DE) 43.73 (11.9)
Nivel educativo
Doctorado 51(11.6)
Maestria 211 (48.1)
Educacion terciaria 142 (32.3)
Sin educacion terciaria 35(8.0)

Ciclos menstruales
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Variable
Si
No
Embarazada
Anticoncepcion oral
Si
No

Terapia de reemplazo hormonal

Si
No

Diagnéstico de problema endocrino

Si
No
Habitos de tabaquismo

Un cigarrillo de vez en cuando

Menos de 5 al dia
Mais de 5 al dia
No

Diagnostico de problema vocal

Si, hace mucho tiempo (mas de 2 afios)
Si, recientemente (entre 1 y 2 afios)

Si, actualmente (menos de 1 afio)

No, nunca

Afos de experiencia profesional

Media (DE)

Formacion vocal

Si, actualmente recibo formacion

No actualmente, pero la recibi en el pasado

Total, n (%)
287 (65.4)
151 (34.4)
1(0.2)

84 (19.1)
355 (80.9)

33(7.5)
406 (92.5)

96 (21.9)
343 (78.1)

14 (3.2)
2(0.5)
2(0.5)
421 (95.9)

119 27.1)
19 (4.3)
15 (3.4)
286 (65.1)

18.93 (+11.6)

233 (53.1)
206 (46.9)

2. Evaluacion por expertas/os

Los resultados de la validacion por parte de expertas/os revelaron una puntuaciéon media
de adecuacion del item de 3.87 y una puntuacion media de claridad del item de 3.85 (de
un maximo de 4). El Indice de Validez de Contenido fue de 0.98 (de un maximo de 1) y
el Ratio de Aceptacién del item alcanzé un valor medio de 95.06%.

3. Analisis factorial exploratorio

La adecuacion de la muestra para este analisis fue evaluada mediante el estadistico
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .932). Los 18 items validados por expertas/os se

agruparon en 3 factores (vease Tabla 2).

Tabla 2. ftems del Singing-VoSES y sus correspondientes cargas factoriales.

Carga Factorial

item

Higher range and transitions

0.846
0.843
0.696
0.693

I can sing comfortably in my higher range.

I can sustain a long phrase or note in tune in my higher range.

I can sing loudly in my higher range.

I can sing in tune in my higher range.
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0.686 I can easily glide from lower to higher range.

0.682 I can easily glide from higher to lower range.

0.668 I can sing softly in my higher range.

0.573 I can sing through the transitional regions of my voice with ease.
Middle range

0.806 I can sing comfortably in my middle range.

0.666 I can sing loudly in my middle range.

0.657 I can sustain a long phrase or note in tune in my middle range.
0.608 I can sing softly in my middle range.

0.55 I can sing in tune in my middle range.

Lower range

0.817 I can sustain a long phrase or note in tune in my lower range.
0.765 I can sing comfortably in my lower range.

0.733 I can sing in tune in my lower range.

0.694 I can sing loudly in my lower range.

0.589 I can sing softly in my lower range.

La solucion factorial final explico el 70% de la varianza total, con las siguientes
variables latentes: Rango agudo y transiciones (58.39%), Rango medio (3.60%), Rango
grave (8.01%).

4. Analisis factorial confirmatorio

La estructura de tres factores encontrada en el analisis exploratorio mostrd un ajuste
razonable a los datos recolectados. Los indices de ajuste obtenidos fueron: ¥*/gl = 3.8,
CFI1=0.824, TLI = 0.803, RMSEA = 0.075, RSMR = 0.09.

5. Fiabilidad

Los coeficientes a de Cronbach para las tres dimensiones fueron: Rango agudo y
transiciones: o = 0.938, Rango medio: a = 0.938, Rango grave: a = 0.919.

6. Sensibilidad de la singing-voses a los cambios vocales relacionados con la
menopausia

Para evaluar la sensibilidad de la escala Singing-VoSES a los cambios vocales
relacionados con la menopausia, se compararon las puntuaciones entre cantantes pres y
postmenopausicas. Se seleccionaron 155 cantantes (30.31% de las 439 incluidas): 86
premenopausicas y 69 postmenopausicas.

Las comparaciones entre cantantes pre y postmenopausicas mostraron diferencias
significativas para las dimensiones Rango agudo y transiciones y Rango medio, siendo
las cantantes posmenopausicas quienes presentaron menores niveles de autoeficacia
(Tabla 3).
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Tabla 3. Media (M) y desviacion tipica (DT) para las tres dimensiones de la escala Singing-

VoSES
Premenopaus Posmenopaus
Dimensiones Total icas icas Mann-Whitney test
(n=86) (n=69) Resultados
M DI M DI M DT p r
Rango alto y transiciones 4.72 127 491 12 447 1.34 0.04 -0.13
Rango medio 504 1.19 522 1.07 4.79 1.31 0.03 -0.18
Rango bajo 507 1.18 524 1.08 4.88 1.28 0.43 -0.09
*p <.05.

6. Analisis de correlacion

Anadlisis de los coeficientes de correlacion de Spearman encontraron correlaciones
significativas en todos los pares de dimensiones. En las cantantes premenopausicas, los
coeficientes oscilaron entre: 0.678 (Rango agudo y transiciones / Rango grave), 0.764
(Rango agudo y transiciones / Rango medio). En las cantantes postmenopausicas, los
coeficientes fueron similares: 0.660 (Rango agudo y transiciones / Rango grave), 0.806
(Rango agudo y transiciones / Rango medio).

V. DISCUSION Y CONCLUSIONES

El objetivo de este estudio fue crear y validar una escala que mide la autoeficacia en la
funcion vocal en el canto en cantantes profesionales o semiprofesionales, la Escala de
Autoeficacia de la Funcion Vocal en el Canto (Singing-VoSES). Se requiere una alta
autoconfianza en las propias habilidades cuando los musicos buscan lograr actuaciones
optimas (Bandura, 1986; McPherson & McCormick, 2006; Schunk, 1991). Ademas,
parece ser importante la percepcion de la autoeficacia en la funcidon vocal cantada; sin
una voz funcional, la musicalidad y el arte de un cantante pueden verse comprometidos
(Radionoft, 2008). Teniendo en cuenta la singularidad del instrumento vocal femenino,
la escala Singing-VoSES estuvo dirigida a cantantes profesionales o semi-profesionales .
Su nivel de destreza fue alto, con un promedio de 18.93 afios (TE = 11.6).

Los items de Singing-VoSES fueron disefiados para combinar la intensidad vocal,
el tono y el control de la respiracion. La alta claridad promedio de los items, la validez de
contenido y la tasa de aceptacion de los items obtenida de la evaluacion experta sugieren
que los items fueron diseniados de manera adecuada. Se identificaron tres dimensiones,
agrupando los items con una excelente fiabilidad en tres factores, todos relacionados con
el rango vocal (o > 0.9). Ademas, las autoeficacias del Rango Medio y del Rango Bajo
fueron significativamente mas altas que las del Rango Alto y Transiciones. Dada la
experiencia profesional de los encuestados, este resultado parece algo sorprendente. Sin
embargo, controlar la voz en un amplio rango de frecuencias es un esfuerzo constante en
la vida de un cantante. Ademas, cantar en las regiones mas altas y transicionales de la voz
requiere ajustes fisiologicos igualmente complejos para controlar la funcion vocal (es
decir, presion subglética, aduccion, tension, y extension de los pliegues vocales). Por lo
tanto, no fue sorprendente que los items relacionados con cantar en un rango mas alto y
dentro de las regiones transicionales de la voz se agruparan en una nica dimension de
autoeficacia, denominada Rango alto y Ttransiciones. La variacion del tono requiere un
control preciso de los musculos intrinsecos de la laringe, lo que da lugar a combinaciones
variadas de la masa, tension y extension de las cuerdas vocales (Titze, 1994). Cuanto mas
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alto es el tono, mas tensas y delgadas se vuelven los pliegues vocales. Esto requiere, en
consecuencia, ajustes tanto de la presion subglotica como de la aduccidon vocal para
mantener o, intencionalmente, alterar el timbre y el volumen de la voz (Sundberg, 1987;
Titze, 1994). Asi, se puede estar de acuerdo en que cantar en tonos mas altos requiere una
gran destreza en el control de los parametros fisiologicos que determinan la calidad vocal
(Jeanneteau et al., 2020; Neumann et al., 2005; Sulter et al., 1995; Unteregger et al.,
2020), siendo percibido por los cantantes como mas dificil. Ademas, para poder cantar
comodamente en tonos situados en las regiones transicionales de la voz, se requiere un
fino control neuromotor de la energia respiratoria, la fuente vocal y los ajustes
articulatorios (Echternach et al., 2017, 2021; Neumann et al., 2005). Dentro de estas
regiones, pueden ocurrir perturbaciones inesperadas en las vibraciones de las cuerdas
vocales, lo que resulta en la pérdida del control vocal con saltos repentinos de tono,
distorsiones no deseadas de la voz y problemas con la entonacion (Titze, 2008).El
desarrollo y la validacion de la escala Singing-VoSES se llevaron a cabo durante la
pandemia de COVID-19. Por lo tanto, se podria argumentar que los puntajes de
autoeficacia podrian ser diferentes si los cantantes no estuvieran experimentando una
reduccion significativa (o incluso la falta total) de oportunidades de actuacion. Aunque
en el presente estudio, los puntajes de autoeficacia en la funcion de la voz cantada fueron
altos (entre 4.7 y 5.1, de un total de 6), podria ser relevante aplicar esta escala también en
un escenario no pandémico. Otra aplicacion futura valiosa de esta escala podria ser el
estudio de la relacion entre la autoeficacia y las horas de practica. Estudios previos han
demostrado que la autoeficacia es un fuerte predictor de motivacioén (Lane & Lane, 2001;
Schunk, 1991; Wulf & Lewthwaite, 2016); los musicos mas motivados pasan mas horas
practicando (McCormick & McPherson, 2003; McPherson & McCormick, 2006). Sin
embargo, la informacién sobre la sensibilidad de la autoeficacia en relacion con el toque
de instrumentos musicales sigue siendo escasa, especialmente cuando se trata de
cantantes que interpretan diferentes géneros musicales.

El desarrollo de la autoeficacia esta relacionado con experiencias de maestria,
experiencias vicarias, persuasiones sociales o verbales e indices fisioldgicos (Bandura,
1986, 1997, 2006, 2012). Este ultimo se refiere a la conciencia del estado fisico y
emocional actual (Bandura, 1986, 1997; Hendricks, 2016; Zeldin et al., 2008). Para un
musico, es necesario un nivel optimo de activacion fisioldgica para lograr la excelencia
en la interpretacion (Lehmann et al., 2007). Cuando la activacion fisiologica supera el
optimo individual (segun la Ley de Yerkes y Dodson sobre la activacion fisiologica y la
calidad de rendimiento), la calidad de la interpretacion puede verse comprometida. Por lo
tanto, las personas tienden a evitar situaciones intimidantes o, en otras palabras,
situaciones en las que las estrategias de afrontamiento pueden verse superadas (Lane et
al., 2001). En el caso particular de un cantante, se podria argumentar que una situacion
intimidante seria actuar bajo condiciones no Optimas de funcidon vocal, como las que
ocurren durante la menopausia (Elliott, 2017; Price, 2010).

Nuestros resultados parecen respaldar esta suposicion; las dimensiones de Rango
alto y transiciones y Rango medio fueron mas bajas en las cantantes posmenopausicas en
comparacion con las premenopdusicas. Es posible que, después de la menopausia, los
recursos vocales previos aplicados para transmitir expresividad musical ya no estén tan
disponibles. Si no se han desarrollado estrategias de afrontamiento, el grado de estrés
situacional aumentard. Actuar bajo ansiedad fisiologica (y cognitiva) elevada puede
resultar en una mala experiencia de interpretacion (Hardy & Parfitt, 1991; Wilson &
Roland, 2002), lo que lleva a niveles mas bajos de autoeficacia. Por tanto, se debe
fomentar la asistencia a los cantantes para desarrollar estrategias de afrontamiento que
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mantengan una alta autoeficacia durante la menopausia. La creacion de redes de apoyo y
programas educativos continuos dirigidos a cantantes femeninas durante la transicion
menopausica podria constituir un punto de partida importante. Las persuasiones verbales
que proporcionen retroalimentacion positiva sobre los logros de la interpretacion
constituyen una herramienta poderosa para el desarrollo de la autoeficacia en aquellos
que ya han alcanzado altos niveles de autoeficacia (Pitts, 2000).

Se podria argumentar que las diferencias en la autoeficacia entre las cantantes pre
y posmenopausicas podrian estar relacionadas con el envejecimiento y no necesariamente
con la menopausia; el envejecimiento es un factor que puede confundir los sintomas
solamente relacionados con la menopausia (OMS, 1996). Sin embargo, la presente
investigacion ha seguido las recomendaciones de restringir el rango de edad y aplicar la
variabilidad del ciclo menstrual como los principales criterios para definir los grupos pre
y postmenopdausicos (Harlow et al., 2012; Soules et al., 2001). Para aclarar més sobre los
impactos de la menopausia en la autoeficacia, se recomienda que futuras investigaciones
comparen Singing-VoSES entre una muestra mas grande de cantantes femeninas pre y
postmenopausicas, emparejadas por edad y nivel de destreza.

Singing-VoSES es una escala confiable y validada para medir la autoeficacia con
respecto a la funcion vocal en el canto. Las regiones de rango superior y las transicionales
de la voz requieren una mayor autoeficacia en comparacion con las regiones media y baja.
Las comparaciones de las puntuaciones de Singing-VoSES entre cantantes pre y
posmenopausicas sugieren que las cantantes premenopausicas parecen tener una mayor
autoeficacia con respecto a las dimensiones tanto de Rango alto y transiciones como de
Rango medio. Por lo tanto, la escala parece ser sensible a los cambios relacionados con
la voz durante la menopausia. Investigaciones adicionales sobre los impactos de la
menopausia en la autoeficacia percibida son, por lo tanto, valiosas para continuar.

VI. IMPACTO/TRANSFERENCIA

La baja autoeficacia impacta negativamente en las decisiones de carrera y puede llevar a
consecuencias devastadoras, como el retiro prematuro. Aplicar Singing-VoSES en
diferentes momentos de la carrera de un cantante y comparar los efectos del sexo y la
edad parece ser una direccion posible para futuras investigaciones. Ademas, Singing-
VoSES puede ser una herramienta valiosa al evaluar los resultados de la (re)habilitacion
de las voces de los cantantes y los efectos a largo plazo de diferentes enfoques
pedagdgicos. De esta forma, la escala puede informar programas de entrenamiento,
apuntando para direcciones que deben ser trabajadas y ensefiado evoluciones positivas
en el desempeio vocal.
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Nuevas miradas en investigacion
educativa

Propuestas de investigadores en formacion

La investigacion en educacion es un pilar fundamental para comprender,
transformar y mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje. En un mundo
en constante cambio, donde las dinamicas sociales, tecnolégicas y culturales
evolucionan con rapidez, la educacibn no puede permanecer estatica.
Investigar permite identificar problemas emergentes, analizar practicas
pedagogicas, evaluar politicas educativas y generar conocimiento que oriente
decisiones mas justas, eficaces y contextualizadas.

En este escenario, dar voz a los nuevos investigadores resulta una necesidad
estratégica. Los investigadores en formacién aportan nuevas preguntas,
nuevas propuestas y sensibilidades que enriquecen la educacion.

En este libro se recogen 23 avances de las investigaciones que fueron
presentadas en la Jornada de Investigadores en Formacién del Programa de
Doctorado en Educacion de la Escuela Internacional de Doctorado de la
Universidad Nacional de Educaciéon a Distancia (UNED).
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