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PRÓLOGO

La investigación  ha sido y es un requisito indispensable para el docente 
universitario. Desde hace ya varias décadas, al docente en este nivel se 
le exige que combine su tarea docente con investigaciones que mejoren 
la práctica en sus aulas. Un ejemplo de esto son los famosos proyectos 
de innovación docente o la multitud de publicaciones que existen sobre 
la mejora de la práctica docente en las aulas universitaria.

¿Pero que ocurre en otro niveles? ¿Porque la investigación está tan 
desligada del papel del maestro o del profesor de secundaria?

En este libro se intenta resaltar la importancia que tiene la investi-
gación educativa para la mejora de la práctica docente. Son las aulas 
de infantil, primaria y secundaria las más necesitadas en su práctica 
diaria de las innovaciones que se produzcan tras las investigaciones 
pertinentes. 

Por supuesto, mejoras que se aplicarán en diversas materias tal y 
como se desarrolla en los diferentes capítulos del libro. Sirviéndose del 
propio maestro o profesor como investigador y haciendo de los alum-
nos del aula o centro la muestra en donde se aplicará la investigación.

Este libro es un compendio de capítulos presentados en las I jorna-
das de investigación para la práctica docente, realizada el 25 de sep-
tiembre del 2015, en la Facultad de Ciencias Sociales y Humanas de 
Teruel en la Universidad de Zaragoza.

María Tomé Fernández
Universidad de Zaragoza
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1. INTRODUCCIÓN

La investigación, en términos generales, supone dar respuesta a las 
preguntas: ¿Qué investigar?, ¿cómo investigar?, ¿cuándo investigar?, 
¿por qué investigar? y ¿con qué investigar? Se puede decir que la in-
vestigación es una actividad que se realiza de manera habitual. Y supo-
ne en recoger información necesaria para responder a un interrogante 
con el fin de resolver un hecho problemático. (Booth et al, 2001). No 
existe una única definición universal acerca del término investigación, 
y por tanto se adoptan las aportadas por los diferentes autores. Así, 
para Kelinger (1985, p.7) la investigación es “una actividad sistemáti-
ca, controlada, empírica y crítica, de proposiciones hipotéticas sobre 
supuestas relaciones que existen entre fenómenos naturales, a través 
del cual se obtiene el conocimiento científico o ciencia”. Según Brio-
nes (1996), el término investigación significa indagar o buscar algo. Su 
connotación cuando es aplicado a las ciencias sociales se dirige ha-
cia la creación de conocimientos sobre la realidad social. Según Sie-
rra (1999), la investigación es una actividad orientada a descubrir algo 
desconocido por el ser humano. Bisquerra (2009), considera que la in-
vestigación científica consiste en aplicar el método científico con el fin 
de obtener conocimiento. Y Cervo y Bervián (1989) definen la investi-
gación como: “una actividad encaminada a la solución de problemas. 
Su objetivo consiste en hallar respuesta a preguntas mediante el em-
pleo de procesos científicos” (p. 41). Dicha actividad consiste en elegir 
qué es lo que queremos saber seleccionando los instrumentos adecua-
dos y con la metodología científica más conveniente. 

De acuerdo con Sabino (1992), la investigación es un esfuerzo que 
se origina para resolver un problema de conocimiento. Para este au-
tor la cuestión acerca del saber algo de los objetos que nos rodean 
o de nosotros mismos, radica en que la verdad no se muestra direc-
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tamente ante nosotros, sino que debe ser buscada indagando sobre 
aquello que nos disponemos a conocer. Este proceso, hasta llegar al 
conocimiento, supone un cierto esfuerzo. Según Díaz (2009), inves-
tigar en educación es responder en función de cómo se entiende el 
hecho educativo bajo la perspectiva científica, lo que conlleva concep-
ciones y prácticas investigadoras. En el ámbito educativo, la investiga-
ción educativa, como fuente de conocimiento, tiene la función servir a 
profesionales de la educación para dar respuesta a los problemas sur-
gidos en la práctica diaria. (García, 2004). Contribuyendo a la mejora 
de los procesos educativos en el aula. En este contexto, la innovación 
incluye también los procesos de desarrollo personal y profesional del 
profesorado como responsable del desarrollo del curriculum escolar. 
Por tanto, se apuesta por la imagen del profesorado como investiga-
dor creador de propuesta de innovación curricular. (García-Valcárcel, 
2003). Desde este punto de vista, la innovación educativa, proceden-
te de la investigación en esta área, conlleva cambios planificados que 
afectan a las personas, en su desarrollo profesional como a la organi-
zación y a la enseñanza. (Estebaranz, 1994). De manera que el cam-
bio curricular se produce por la renovación de la práctica docente. 
(García-Valcárcel, 2003). Siendo la investigación educativa la que con-
tribuye a dicha renovación en pro de una mejora de las actuaciones 
llevadas a cabo en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Por otra parte, a partir de la Estrategia Europea 20201 la Comisión 
Europea ha propuesto alcanzar cinco objetivos entre los que se apues-
ta por la investigación, la innovación y la educación. Dichos objetivos 
se enfocan en la modernización de los sistemas de formación en la 
educación europea. (De Pablos, 2013). Entre lo que se propone la in-
clusión de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en 
todos los sectores para conseguir altos niveles de empleabilidad, pro-
ductividad y cohesión social. Esta propuesta, es decir, la cohesión so-
cial, implica esfuerzos conjuntos entre lo intercultural, la educación y 
los esfuerzos de toda una sociedad diversa para convivir de manera 

1 Estrategia Europea 2020. Disponible en: http://ec.europa.eu/europe2020/index_es.htm 
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pacífica en un clima de respeto y tolerancia, contribuyendo al enrique-
cimiento cultural mutuo. Según Tomé (2012), en la última década, la 
apertura de fronteras entre naciones ha propiciado el resurgimiento 
de los flujos migratorios buscando nuevas oportunidades laborales y la 
aparición de una clase marginal carente de recursos, en la mayoría de 
los casos. Esta situación favorece la creación de un entorno educativo 
apoyado en valores. En la transmisión de dichos valores resulta funda-
mental el papel de la educación intercultural. De acuerdo con Sch-
melkes (2004), la conciencia de la multiculturalidad se ha acrecentado 
como consecuencia de la inclusión de las tecnologías y su uso como 
herramientas para la comunicación, debido a que proporcionan un 
mayor contacto virtual en cualquier sitio y a cualquier hora eliminando 
fronteras. En este contexto, De Pablos (2013) señala que la cultura tec-
nológica se encuentra en constante progreso, cuyos cambios vienen 
dados por factores variados que se hallan marcados por la velocidad 
de evolución del mercado de las tecnologías. Ello conlleva un proceso 
adaptativo continuo a través de la formación y la innovación docente 
donde la investigación llevada a la práctica se considera fundamental 
para conseguir la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje en 
el ámbito educativo. En definitiva, investigar en educación es el proce-
so mediante el cual se da respuesta a las cuestiones: ¿qué?, ¿cómo?, 
¿cuándo?, ¿quién?, ¿por qué? y ¿con qué?, con el propósito de obte-
ner mejoras en los procesos educativos mediante la aplicación, en en-
tornos educativos, de técnicas y procedimientos adecuados que nos 
guíen al esclarecimiento de las cuestiones planteadas.

2. LA INVESTIGACIÓN EN EDUCACIÓN

La investigación en educación o la investigación educativa es aquella 
que está centrada en lo pedagógico, según Restrepo (1996), se refie-
re tanto a los estudios históricos sobre la pedagogía, o a la investi-
gación aplicada a objetos pedagógicos cuya finalidad es la mejora en 
los procesos educativos, como en el caso de la indagación sobre el 
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curriculum, la metodología, y los factores relacionados con la ense-
ñanza-aprendizaje. A la investigación en este sector, le corresponden 
estudios evolutivos sobre la práctica docente, así como estudios com-
parativos afines a la efectividad de la enseñanza. Otros autores como 
Stenhouse (1987), afirma que una investigación es considerada edu-
cativa en función del grado en que sus planteamientos se relacionan 
con la práctica docente, se contextualiza dentro un proyecto educativo 
y causa beneficios en las instituciones relacionadas con la educación. 
Sistematizar la investigación educativa implica definir con claridad los 
campos, objetivos, métodos, tipos, niveles, estilos, enfoques y diseños 
metodológicos propios de la investigación. (Lafrancesco, 2003). Lo que 
conlleva que la investigación en educación requiera el establecimiento 
previo del enfoque adecuado y el proceso a seguir.

2.1. Enfoques y proceso de la investigación educativa

La mayoría de los autores, según afirman Colás y Buendía (1994), dis-
tinguen entre dos enfoques metodológicos en investigación en el ám-
bito educativo, como son el cuantitativo y el cualitativo. Estas autoras 
hablan de tres corrientes filosóficas, establecidas por Soltis (1984), 
como el paradigma positivista, según el cual la naturaleza es única, 
fragmentable, tangible y simplificada; el paradigma interpretativo, 
donde la realidad es múltiple, intangible y holística; y el paradigma so-
cio crítico, para la cual la realidad es dinámica, evolutiva e interactiva. 
Otros autores como Bisquerra (2009), señalan tres tipos de investiga-
ción educativa: 1) La investigación explicativa, de carácter cuantitati-
vo,  que tienen como principal propósito probar una teoría mediante 
la contrastación o verificación de hipótesis. Según Briones (1996) esta 
investigación directamente basada en el paradigma explicativo y utili-
za información cuantificable para describir o tratar de explicar fenóme-
nos. 2) La investigación descriptiva o exploratoria, de corte cualitativo, 
cuya orientación se define hacia la identificación y la descripción de 
características o fenómenos, con el fin de inducir o generar conoci-
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miento; y por último, 3) la investigación con un enfoque aplicado, cuya 
finalidad es contribuir a resolver un problema de tipo práctico.

La ciencia es un tipo de conocimiento que se caracteriza por una 
serie de cualidades. Para hacer ciencia, tal y como señala Sabino 
(1996), resulta necesario seguir unos pasos que permitan alcanzar el 
fin establecido, es decir hay que seguir un método que es el procedi-
miento mediante el cual se obtienen conocimientos científicos. Siendo 
la propia investigación la que orienta el modelo de trabajo a seguir. El 
estudio del método es lo que se denomina metodología que implica la 
justificación y discusión de su lógica, el análisis de los procedimientos 
propios del estudio y la discusión acerca de sus cualidades y debilida-
des. Según Briones (1996), toda investigación propone crear conoci-
miento sobre un cierto aspecto de la realidad social. En este sentido, la 
persona encargada de realizar a investigación debe conocer y tener en 
cuenta la existencia de un conjunto de conocimientos acumulados his-
tóricamente, así como propuestas, metodologías y resultados.

Por otra parte, toda investigación surge con la formulación de pre-
guntas, según Bisquerra (2009) dicha formulación constituye un ele-
mento importante en el planteamiento del problema. Este debe ser 
claro, evitando la ambigüedad y debe estar expresado mediante una 
pregunta o varias, de manera que orienten las respuestas que se bus-
can con el estudio. Asimismo el problema debe permitir la posibilidad 
de realizar una prueba empírica que confirme o no las hipótesis. Her-
nández et al. (2003) consideran importante, junto al problema de in-
vestigación, el establecimiento de los objetivos del estudio, cuyo fin es 
determinar aquello qué es lo que se pretende conseguir en la inves-
tigación. Siguiendo con Bisquerra (2009), además del planteamiento 
del problema se ha de incluir la justificación de la investigación a par-
tir de la formulación, de manera previa, de un interrogante que per-
mita comprobar el valor potencial del problema de investigación. Con 
la intención de obtener información acerca de la relevancia social del 
estudio y sus implicaciones prácticas, el valor a nivel teórico, así como 
su utilidad metodológicamente hablando. Briones (1996) destaca, ade-
más, la necesidad de establecer un marco teórico conceptual sobre el 
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que apoyar el estudio. Es decir, se han de concretar y argumentar los 
principios teóricos que defi nen y dan senti do al estudio en sí, nos refe-
rimos a los aspectos metodológicos llevados a cabo en el propio estu-
dio y que darán respuesta a los objeti vos formulados. De acuerdo con 
Bisquerra (2009), el marco teórico recoge el conjunto de teorías, in-
vesti gaciones y antecedentes válidos para la contextualización del es-
tudio. A conti nuación se han de establecer el marco metodológico y 
dentro de él aspectos fundamentales como son el diseño de la inves-
ti gación, la población y muestra, las técnicas e instrumentos de reco-
gida de datos, el análisis de dichos datos, la discusión y resultados, así 
como conclusión, limitaciones y por últi mo las principales referencias 
bibliográfi cas consultadas. Tal y como se resumen en la Figura 1.
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Figura 1. Apartados propuestos para un proyecto de investi gación.

3. LA IMPORTANCIA DE LA INVESTIGACIÓN EN EDUCACIÓN

La educación debe dirigirse hacia la mejora de la vida social en gene-
ral, con el fi n de conceder cada vez mayor canti dad de oportunidades 
a un elevado número de personas. Asimismo debe contribuir a la me-
jora de la calidad de vida del alumnado, a lo largo de los diferentes 
países y conti nentes. (Lemke, 2006). Y para la consecución de dichos 
deberes la educación cuenta con la ayuda de la investi gación educati -
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va. De acuerdo con este autor, las TIC han hecho posible que el alum-
nado aprenda sobre la ciencia y sobre el mundo real con diferentes 
medios y entornos de aprendizaje. Sin embargo desde el ámbito edu-
cativo necesitamos saber cómo aprender a través de los medios, sien-
do aquí donde radica la importancia de su existencia.

3.1. Investigación acerca de las TIC en la Educación

La digitalización de la información ha enriquecido las tradicionales for-
mas de comunicarse e interaccionar. Gracias a lo cual, según Pérez 
(2011), se ha generado una “cultura digital”, donde sus miembros par-
ticipan en redes de comunicación a través de las TIC. (Manzano, 2012). 
Y donde su inclusión en la educación ha generado un cambio meto-
dológico en las prácticas docentes para adaptarse al uso de las tecno-
logías en las aulas como herramientas facilitadoras de aprendizajes. 
Son numerosos los estudios realizados en torno a las TIC y su uso en 
el ámbito educativo en los últimos años, como los de Somekh (2007), 
Goig (2009), Madrid et al. (2009), Chick (2011), Haan (2011), Expósito 
y Manzano (2010 y 2013), Manzano (2012), así como los realizados por 
la European SchoolNet (2006)2 o la European Comission´s ICT Cluster 
(2010)3, entre otros.

Los primeros indicios acerca de la investigación sobre los medios 
datan de fechas anteriores a la década de los veinte, aunque no proli-
feran hasta la década de los años cincuenta que supone el punto de in-
flexión en este campo que desencadenó el desarrollo de los ámbitos 
de la tecnología educativa. En los años sesenta aparece el desarrollo 
de los medios de comunicación de masas, donde surgen la televisión y 
la radio como elementos de gran influencia social. En los años setenta 

2 European SchoolNet (2006). The ICT Impact Report.A review of studies of ICT on schools in Eu-
rope. Recuperado de: http://ec.europa.eu/education/pdf/doc254_en.pdf 
3 European Comission/ICT Cluster (2010). Learning Innovation and ICT lessons learned by the ICT 
cluster.Education & Training 2010 progamme. Recuperado de: http://www.kslll.net/Documents/
Key%20Lessons%20ICT%20cluster%20final%20version.pdf 
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suponen un gran avance en el sector informático y educativo al crear la 
Enseñanza Asistida por Ordenador  (EAO). En esta época además apa-
recen los primeros ordenadores personales ampliando las posibilida-
des en la educación. En la década de los ochenta, la integración de las 
TIC en las escuelas genera las primeras críticas en relación a la tecno-
logía educativa y a su validez como herramientas para el aprendizaje. 
(Vidal, 2006). Según la autora, la investigación en TIC en la educación 
ha pasado por diversas etapas, en las que han acontecido cambios en 
los problemas de investigación planteados y en la metodología utiliza-
da. Asimismo el desarrollo de la tecnología y su uso como medio para 
la formación han dado lugar a distintas modalidades educativas. 

Otros autores como Cabero (2004), señalan la existencia de varias 
etapas en la evolución de la investigación en el campo de las TIC, de 
manos del profesor Escudero, quien destaca un primer período empíri-
co, un período intermedio con carácter teórico-conceptual y un último 
período teórico-contextual. Además, las TIC ofrecen diferentes pers-
pectivas ocasionadas, tanto por los avances en el área de las tecno-
logías como por las transformaciones que en los procesos educativos 
se van produciendo como consecuencia de su inclusión en el sistema 
educativo. (Salinas, 2008). Dicha inclusión ha provocado, también, una 
época de cambios en el sector educativo vinculada, por una parte, a 
los cambios producidos en la sociedad en relación a la innovación tec-
nológica, y por otra, a los cambios en las relaciones sociales y con un 
nuevo concepto tecnología-sociedad que determinan las conexiones 
entre  tecnología y educación. Según Linn (2002), la unión entre ambas 
ofrece oportunidades para investigar las complejas relaciones entre 
estándares curriculares, diseños de cursos, prácticas de aula, mejoras 
tecnológicas y aprendizaje en el alumnado. Asimismo la investigación 
social y cognitiva una visión más desarrollada del aprendizaje que se 
adapta al sistema educativo y a las necesidades de los estudiantes. 

Para Cabero (2004), uno de los errores más comunes que se han 
cometido y que se siguen cometiendo en la investigación de los me-
dios es la tendencia a comparar. El tipo de estudio comparativo se ha 
desarrollado como consecuencia de la necesidad, por parte de la in-
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dustria, de demostrar que las nuevas tecnologías superaban a las ante-
riormente existentes, considerando que ello favorecería el aprendizaje 
del alumnado. Este tipo de estudios corresponden a la investigación 
“con” los medios, con un carácter técnico o cuantitativo, iniciándo-
se posteriormente investigaciones “sobre” los medios, cuyo carácter 
es más analítico o cualitativo. En la actualidad se proponen estudios 
“en” los medios donde las TIC están incluidas en la propia investiga-
ción como unos elementos más del propio estudio. 

De acuerdo con Bates (2001) a la hora de investigar en este cam-
po es necesario cuestionarse acerca de los efectos secundarios ocasio-
nados por las tecnologías en el entorno educativo, como por ejemplo 
¿qué impacto va a generar su aplicación al aprendizaje del alumnado?, 
¿cuáles son las ventajas y los inconvenientes económicos de su aplica-
ción?, ¿en qué medida es una tecnología fiable y estable?, ¿qué for-
mas y niveles de interacción se pueden conseguir al utilizar las TIC?, o 
¿cuáles son las funciones docentes y los resultados de aprendizaje que 
se pueden conseguir con mayor facilidad y eficacia mediante el uso de 
las TIC?, entre otros planteamientos. A parte de estas necesarias cues-
tiones, tal y como Clark y Sugrue (1988) añaden que resulta conve-
niente plantear estudios enfocados en los efectos que las TIC pueden 
tener en cuanto al costo y al tiempo se refiere. 

La investigación en el terreno de la aplicación de las TIC, según Ca-
bero (2004), debe preguntarse por problemas reales, no tanto para los 
investigadores como para los que se desenvuelve en el terreno educa-
tivo. En la actualidad, nos encontramos en otro momento y por tan-
to se requieren cuestiones diferentes que contribuyan a la inclusión 
de las tecnologías en los procesos educativos con el fin de facilitar el 
aprendizaje del alumnado y las prácticas docentes. Este nuevo mo-
mento viene propiciado, entre otras causas, por la inclusión de las TIC 
en todos los ámbitos de la vida, y especialmente en la educación, ya 
que existe una mayor preocupación por la mejora del capital huma-
no, al considerar la educación como una inversión para el desarrollo 
humano, social, económico y cultural. En esta nueva concepción de la 
educación tiene cabida la educación para la diversidad donde Leiva y 
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Gómez (2015) señalan además que educar en la diferencia supone una 
actitud de valoración positiva hacia la comunicación e interacción en-
tre personas diferentes. En este contexto también hablamos de multi-
culturalidad, de educación intercultural e innovación como elementos 
que contribuyen al avance en los procesos educativos.

3.2. La investigación en Educación Intercultural

La sociedad actual presenta cada vez más diversidad y complejidad, 
la realidad se cuestiona, prima la ambigüedad y la incertidumbre. En 
este clima de transformación resulta necesario reflexionar acerca del 
papel de la educación. (Bueno, 2008). Según Tomé (2012), la educa-
ción es un valor en sí misma que desarrolla valores, entre los que se 
encuentran: la dignidad, libertad, igualdad, participación, justicia, ciu-
dadanía, diversidad y solidaridad. En la transmisión de estos valores, 
la educación adjetiviza el término interculturalidad. De acuerdo con 
Schmelkes (2004), la educación intercultural ha generado y sigue ge-
nerando gran interés entre docentes e investigadores. Además, pro-
pone prácticas educativas que centren las diferencias culturales de 
individuos y grupos como objetivo de la reflexión y del análisis. Y tie-
ne como fin la formación del alumnado en Derechos Humanos. (Tomé, 
Berrocal y Buendía, 2010). 

Por otra parte según Aguado (2004, 2005), la interculturalidad pue-
de considerarse como una dimensión a lo largo de la cual se sitúan las 
propuestas formuladas para dar respuesta a la diversidad. Según esta 
autora, la interculturalidad en la educación se origina el último esla-
bón de un proceso que lleva consigo la conformidad y estimación de 
todas aquellas variables consideradas culturales. Con el fin de conse-
guir la igualdad de oportunidades sea cual sea su grupo cultural de re-
ferencia. Sin embargo, la educación intercultural pretende transcender 
la noción de multiculturalidad, término que se refiere a la coexistencia 
de personas y/o grupos que presentan diferencias culturales, y no tan-
to a la relación que se establecen entre ellos.  (Schmelkes, 2004). Por 
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tanto la educación intercultural se origina en el diálogo y en compren-
der las relaciones constituidas entre las personas y los grupos. El diá-
logo y el multiculturalismo democrático se convierten en los cimientos 
de una nueva sociedad en la que, según Bueno (2008), se propicia el 
desarrollo de los valores éticos y morales.

A lo largo de los últimos años, han sido numerosos los estudios rea-
lizados en torno a la diversidad cultural, los valores interculturales, la 
educación inclusiva, la educación intercultural o la multiculturalidad, 
como los elaborados por (Flanagan y Tucker, 1999; Bridges y Moore, 
2002; Maitle y Cowan, 2006; Calvo, González y Martorell, 2001)4 o los 
de (Tomé, Berrocal y Buendía, 2010; Tomé, 2012 y Manzano y Tomé, 
2015), entre otros.

En la década de los noventa, la educación intercultural se convierte 
en objetivo principal de numerosas investigaciones por parte de pro-
fesionales de la pedagogía y de las ciencias de la educación en España. 
Según Mínguez (2007), dichas investigaciones se enfocan, por una par-
te, hacia la reflexión y el debate teórico acerca del multiculturalismo 
existente en nuestro país, y por otra, hacia la elaboración de progra-
mas, materiales e instrumentos para la educación intercultural en el 
contexto educativo. Es decir, se trata de averiguar aspectos fundamen-
tales de dicho multiculturalismo y al mismo tiempo reconocer cuáles 
son las prácticas educativas más adecuadas para dar una respuesta 
eficaz a las necesidades que plantea el alumnado dentro de su diver-
sidad. Para Schmelkes (2004), la investigación sobre la educación inter-
cultural refleja la necesidad de comprender el papel de la educación 
dentro de la diversidad cultural. 

4 Fuente: Tomé, M. (2012). Estudio de los valores interculturales inmersos en la educación para la 
ciudadanía melillense. Granada: Editorial Universidad de Granada.
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La investigación educativa es en la actualidad una necesidad para la re-
solución de problemas educativos. Para ello es fundamental la forma-
ción del docente en este ámbito. En este capítulo pretendemos dar a 
conocer de forma sintetizada los pasos a seguir en cualquier investiga-
ción educativa y las limitaciones y ventajas que tiene convertir al do-
cente tradicional en un investigador.

1. ¿CÓMO SE LLEVA A CABO LA INVESTIGACIÓN EDUCATIVA?

Son varios los tipos de investigaciones educativas que se pueden llevar 
a cabo en la puesta en práctica de la enseñanza y aprendizaje (Sabarie-
go y Bisquerra, 2004).

Figura 1. Métodos de investigación en el ámbito educativo

Tomé (2015) establece que los principales objetivos que se persiguen 
en la mayoría de las investigaciones educativas son los siguientes:

Fuente. Sabariego y Bisquerra (2004).
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1.	 Describir los fenómenos educativos, identificando los elementos 
que componen a este y el funcionamiento de los mismos.

2.	 Explicar la causa y cómo suceden los fenómenos educativos.
3.	 Predecir y controlar la realidad, indicando bajo qué condiciones los 

hechos ocurrirán.
4.	 Describir objetivamente la realidad.

Por otro lado, aunque se elija uno de los objetivos anteriores, la pues-
ta en práctica del proceso de investigación educativa se sintetiza de la 
siguiente forma (Bisquerra, 2004 y Tomé, 2015):
a)	 Selección de un tema o área a investigar. El tema elegido debe fo-

mentar el interés de los investigadores y motivarlos. Además de-
berá contestar a preguntas como quién, qué, cómo y dónde. Booth 
(2001) define el tema como el asunto que se persigue solucionar 
con el tiempo e interés suficiente. 

b)	 Identificación de un problema. El planteamiento del problema se 
establece mediante la formulación de una pregunta. Según Kerlin-
ger y Lee (2002) un problema planteado adecuadamente establece 
una relación entre dos variables, se plantea claramente y sin ambi-
güedad e implica la posibilidad de realizar una prueba empírica. Lo 
que se intenta es acotar el ámbito de estudio.

c)	 Revisión de la literatura. Para llevar a cabo este apartado el docen-
te tendrá que tener el suficiente conocimiento de las diferentes 
bases de datos establecidas para la búsqueda de información del 
tema elegido en la investigación.

d)	 Selección del método y diseño de investigación. La elección del 
tema dependerá del objetivo planteado en la investigación. Para 
conseguir dicho objetivo se puede realizar los siguientes métodos:
·	 Método descriptivo que tiene como objetivo describir situa-

ciones y hechos educativos.
·	 Métodos correlacionales que intentan evaluar la relación en-

tre dos variables educativas.
·	 Métodos explicativos-causales que tienen por objetivo descu-

brir las causas de los fenómenos educativos.
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·	 Métodos orientados a solucionar problemas prácticos cuyo fin 
es obtener una guía para la intervención práctica.

Una vez seleccionado el método se diseña la investigación tenien-
do en cuenta (Tomé, 2015):
-	 La formulación de las hipótesis. El número de hipótesis depen-

derá de la complejidad del problema de investigación. Esta se 
tratará de una posible solución al mismo problema. Y en su for-
mulación debemos tener en cuenta que tiene que poder ser 
contrastable empíricamente, debe estar bien fundamentada, 
referirse a un contexto bien definido, debe ser simple, precisa 
y específica y debe expresarse de forma cuantitativa. 

-	 La selección de la muestra.  La  muestra podrán ser sujetos, ob-
jetos, sucesos, eventos o contextos de estudios y delimitar ca-
racterísticas de contenidos, lugares y tiempos.

e) 	 Recolección de datos. Según Hernández, Fernández y Baptista 
(2003) obtener los datos implican seleccionar la técnica de inves-
tigación, aplicar la técnica y preparar los registros observacionales 
y anecdóticos. Entre las técnicas más comunes en la investigación 
educativa se encuentran: El diario, la entrevista, el vídeo, la foto-
grafía, los registros anecdóticos, las notas de campo, el análisis de 
documentos, la observación en el aula, los cuestionarios etc…

f) 	 Análisis de datos. Los datos recogidos pueden ser de tipos cualita-
tivos y cuantitativos. En la mayoría de las investigaciones educa-
tivas, para el análisis cuantitativo se utiliza el paquete estadístico 
SPSS. Por su parte el análisis cualitativo aunque también puede 
servirse de algunos software como el Atlas/ Ti necesita de una de-
dicación y de un trabajo más arduo por parte del investigador.

g) 	 Interpretación de los resultados y elaboración de las conclusiones. 
Este apartado se basa en el marco teórico anterior. A través de los 
resultados obtenidos se contractan ideas y se definen explicacio-
nes que resuelven y dan sentido a los objetivos de la investigación. 

h) 	 Redacción del informe final (difusión). La finalidad del informe es 
dar a conocer a la comunidad científica los resultados y conclusio-
nes obtenidas en el proceso de investigación educativa. El informe 
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contará con el título, la autoría, el resumen, los agradecimientos, 
el prólogo, la introducción, el método, los resultados, las referen-
cias bibliográficas, los anexos y el apéndice.

2. LA INVESTIGACIÓN EN LA PRÁCTICA DOCENTE

Cada día son más las situaciones reales que hacen que el docente se 
convierta en un investigador de su propia aula (Rael, 2009). 

En estas escuelas se considera al docente como un profesional ca-
paz de proponer sus propias preguntas, para dar respuestas a las nece-
sidades surgidas en su aula. Convirtiéndose en un ser crítico y reflexivo 
de su propia investigación (Stenhouse, 1993) capaz de ser el construc-
tor de su propio conocimiento y guiar su desarrollo profesional me-
diante el estudio de otros profesionales, su propia crítica y el feedback 
de sus hipótesis a través de la comprobación práctica (Tomé, 2015).

Pero no todo lo relacionado con el docente-investigador son aspec-
tos positivos. Rael (2009) establece las carencias de primer y segundo 
orden para referirse a las limitaciones que se producen en las investi-
gaciones educativas llevadas a cabo por docentes:
-	 Las carencias de primer orden: entre estas limitaciones se encuen-

tran las condiciones de trabajo, las escasez de recursos materiales, 
la escasez de tiempo material para realizar la investigación, las difi-
cultades en las relaciones docentes-alumnos. Todo esto sumado a 
las dificultades propias de la labor docente.  

-	 Las carencias de segundo orden: Entre estas limitaciones se en-
cuentran la falta de participación de otros profesionales implica-
dos, el aumento de responsabilidades por parte del centro, la falta 
de apoyo del equipo directivo y en algunas ocasiones, el cambio de 
los contenidos del currículum, 

Para poder poner solución a estas limitaciones, el docente tendrá 
que hacer un sobre esfuerzo en sus labores. Convirtiéndose en un pro-
fesional que se tendrá que ir renovando en sus implicaciones en el 
aula (Tomé, 2015). 
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A pesar de estas limitaciones, la investigación educativa, puede 
ayudar al docente en su práctica diaria aportándole los siguientes co-
nocimientos (Booth, 2001):
-	 Entender el material docente.
-	 Favorecer el trabajo autónomo con la búsqueda bibliográfica, la re-

dacción científica y la difusión de modo coherente.
-	 Establecer una actitud  crítica, cuestionando las informaciones reci-

bidas. Para así poder proponer sus propias preguntas y respuestas.
-	 Buscar, conocer y evaluar diferentes investigaciones que les puede 

servir para el problema de investigación surgido en el aula.
-	 Experimentar en su trabajo escogiendo los temas de investigación 

que más le interese y motive.

En definitiva, realizando investigaciones educativas, el docente adquie-
re las siguientes capacidades, actitudes y competencias (Rael, 2009):
1.	 Capacidad de reflexión sobre la práctica. La reflexión es fundamen-

tal para la innovación, sobre todo desde el punto de vista práctico. 
Donde esta permitirá tomar conciencia de los pasos a seguir y de 
las mejoras que pueden sucederse.

2.	 Actitud de autocrítica y evaluación profesional. Permite al maestro 
seguir el proceso de manera adecuada.

3.	 Capacidad de adaptación a los cambios. Frente a lo desconocido el 
maestro en su faceta investigadora deberá ser capaz de superar el 
miedo al cambio y apostar por la tolerancia y nuevas formas de en-
señanza-aprendizaje.

4.	 Capacidad de iniciativa y toma de decisiones. Se necesita un líder 
de los proyectos de investigación que sean capaz de tomar la ini-
ciativa en su propio trabajo y en el trabajo de los demás.

5.	 Trabajo en equipo. Los procesos de innovación docente requerirán 
del trabajo en equipo de diferentes profesionales en su desarrollo 
y evaluación.

6.	 Voluntad de autoperfeccionamiento. Convirtiéndose esta actitud en 
un motor del propio proceso investigador. Donde el docente intenta-
rá buscar nuevas formas de superar los proyectos antes realizados.
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7.	 Compromiso ético profesional. En este sentido, el docente debe-
rá ser capaz de comprometerse con una investigación moralmente 
realizable. 

3. CONCLUSIÓN

En este capítulo consideramos a la investigación educativa como una 
herramienta muy eficaz en la docencia durante el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje. Para ello, el docente se convierte en un ser crítico 
y reflexivo capaz de detectar sus propios problemas educativos y solu-
cionarlos utilizando la investigación para ello.

La formación en investigación educativa es insuficiente en la mayo-
ría de los grados de magisterios y másteres educativos. No es hasta lle-
gar a la práctica escolar, cuando los docentes comienzan a considerar 
la investigación educativa como una herramienta suficiente para la so-
lución de problemas en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

De esta manera el docente comienza a detectar problemas en su 
aula y los resuelve utilizando diferentes métodos de investigación. Pos-
teriormente difunde los resultados de su investigación a sus compa-
ñeros también docentes a través de la publicación de sus trabajos en 
diferentes revistas o realizando informes educativos para su propio 
centro.
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1. INTRODUCCIÓN

Los avances tecnológicos y en el transporte han disminuido la nece-
sidad del ejercicio físico en las actividades de la vida diaria y es difícil 
imaginar que esta tendencia no vaya a continuar en el futuro.

Según el Consejo Superior de Deportes (2001), la variable género 
influye de manera significativa en los resultados encontrados en la ma-
yor parte de los estudios que ponen de manifiesto una diferencia de 
práctica de actividad física de alrededor de un 20% entre los chicos y 
las chicas.

Además, en algunos tramos de edad, especialmente al final de la 
etapa escolar, el porcentaje de chicos que no realizan ningún tipo de 
práctica de actividad física y deportiva se eleva hasta casi un 25% apro-
ximadamente según el Observatorio Naos (2013). 

El estilo de vida se adopta desde la infancia, y en caso de que éste 
sea sedentario, constituye un gran riesgo para la salud de las personas. 
La inactividad física, como ya se ha concluido en un gran número de in-
vestigaciones, es una de las causas más importantes productoras de 
enfermedad y muerte como el infarto de miocardio, entre otras (Ame-
rican Collage of Sports Medicine, 1999; Casimiro, 2000).

Por todo lo expuesto la American Collage of Sports Medicine 
(ACSM, 1999) recomienda que todos los niños/as deberían realizar ac-
tividad física vigorosa - moderada, durante una hora diaria, ya sea de 
forma continuada o en periodos de diez minutos a lo largo del día.

Según Moreno y Cervelló (2009), en edades tempranas existen va-
rios factores  que inciden en los jóvenes escolares a la hora de realizar 
actividad física, estos serán los agentes sociales primarios (familia, es-
cuela y amigos) y las características propias del individuo (autoestima, 
motivación). Por ello, los familiares cercanos y los amigos van a tener 
una influencia directa en la participación deportiva del joven.
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El objetivo planteado es reducir la obesidad de los niños en etapa 
infantil ya que es una población especialmente sensible al sedentaris-
mo, con importantes implicaciones sanitarias y educativas

2. MARCO TEÓRICO

La obesidad se define según Wallance y Ray (2006), como una excesiva 
acumulación de grasa corporal, asociada a numerosas comorbilidades 
entre ellas una alteración de la función de la insulina. Es un complejo 
multifacético que implica, además de otros factores, un desorden del 
hipotálamo, del sistema endocrino, del genético, del  ambiente y de la 
conducta.

En el ámbito nacional, el estudio ALADINO 3 (2011), revela que el ex-
ceso de peso en la población infantil española se ha estabilizado en los 
últimos diez años, afectando al 45,2% de los niños y niñas con edades 
comprendidas desde los 6 hasta los 9 años, lo cual supone un importan-
te problema de salud pública. De este 45,2%, el 26,1% corresponde a 
sobrepeso y el 19,1% a obesidad. Por género, los niños tienen más exce-
so de peso que las niñas (26,3% de sobrepeso frente a 25,9% y 22% de 
obesidad frente a 16,2%). A comienzos del siglo xxı, el estudio ENKID4 
ya puso de manifiesto que la obesidad en la población española en edad 
infantil y juvenil estaba adquiriendo dimensiones que merecían una es-
pecial atención. La prevalencia de obesidad entre los 2 y los 24 años en 
España se estimaba en un 13,9% y la prevalencia de sobrepeso en un 
12,4%. Por encima de valores de sobrepeso encontraríamos al 26,3% de 
la población infantil y juvenil española. La prevalencia de obesidad es 
más elevada en los varones (15,6%) que en las mujeres (12%), con una 
diferencia estadísticamente significativa. En el subgrupo de varones, las 
tasas más elevadas se observaron entre los 6 y los 13 años. En las chicas 
las tasas más elevadas se observaron entre los 6 y los 9 años. (Estudio: 
los hábitos deportivos de la población escolar en España) De cada 10 ni-
ños y adolescentes de dos a 17 años, dos tienen sobrepeso y uno obesi-
dad (La Encuesta Nacional de Salud de España (ENSE), 2006).
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Las principales causas de la obesidad son la combinación de fac-
tores dietéticos inadecuados y de inactividad física, alterando las res-
puestas fisiológicas. Por otro lado encontramos podemos encontrar los 
beneficios de la actividad física (Chillón, 2004):
a) 	 Beneficios físicos: 

·	 Mejora de los sistemas corporales: Respiratorio, cardiovascu-
lar, nervioso y endocrino. 

·	 Prevención de obesidad, hipertensión, osteoporosis, asma o 
diabetes. 

·	 Regulación hormonal y mejora del sueño.
b) 	 Beneficios psicológicos:

·	 Prevención de ansiedad, estrés o depresión.
·	 Mejora del estado emocional.
·	 Mayor sensación de relajación y autocontrol.

c) 	 Beneficios sociales: 
·	 Mayor rendimiento académico y aumento de las relaciones 

sociales.

En cuanto a los efectos de la actividad física sobre la obesidad se plan-
tea: Mantener un estilo de vida activo puede prevenir la obesidad y 
el sobrepeso, pero además, tiene un efecto beneficioso en personas 
que ya son obesas, reduciendo el peso y grasa corporal (Rosa & Olea, 
2006). Y en relación a los efectos de la actividad física sobre la salud 
cardiovascular se propone la mejora de la condición física, disminu-
yendo el riesgo de enfermedad coronaria, así como la mejora de dia-
betes y la presión sanguínea (Rosa & Olea, 2006).

2.1. �Un modelo de educación basado en la motivación:  
El modelo transcontextual

Nos centramos en un modelo de educación basado en la motivación: 
el modelo trans-contextual, puesto que es la integración de diferen-
tes teorías de motivación y defiende que la motivación en las clases de 
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Educación Física o psicomotricidad puede influir para que los niños y 
adolescentes practiquen actividad física en su tiempo de ocio. (Gonzá-
lez-Cutre, Ferriz y Beltrán-Carrillo, 2014). Este modelo trata de explicar 
el proceso a través del cual la motivación en el ámbito educativo se pue-
de trasladar a contextos extraescolares. (Hagger y Chatzisarantis, 2012).

La fortaleza de este modelo radica en la integración de diferentes 
teorías motivacionales, de manera que se proporciona una explica-
ción complementaria a los procesos motivacionales que quedan inex-
plicados en cada teoría. (Hagger, Chatzisarantis, Culverhouse y Biddle, 
2003) Concretamente, el MTC integra la Teoría de la Autodetermina-
ción (TAD) (Deci y Ryan, 2000), el Modelo Jerárquico de la Motivación 
Intrínseca y Extrínseca (MJMIE) (Vallerand, 1997, 2001) y la Teoría del 
Comportamiento Planeado (TCP) (Ajzen, 1985).

La Teoría de la Autodeterminación establece que existen tres nece-
sidades psicológicas básicas: competencia, autonomía y relación con 
los demás cuya satisfacción incrementa el bienestar personal y la mo-
tivación intrínseca (Deci y Ryan, 2000). Es decir, para que una persona 
desarrolle una motivación autodeterminada es necesario que se sienta 
eficaz, que perciba que puede elegir y tomar decisiones y que se sien-
ta conectado con la gente que le rodea. (González-Cutre, Ferriz, Bel-
trán-Carrillo, 2014).

Si el profesor de EF, los padres o los iguales del alumno, a través 
de la motivación, consiguen que éste se sienta autónomo, competen-
te y en relación con los demás durante sus clases, los estudiantes van 
a buscar formas similares de satisfacer dichas necesidades fuera del 
centro escolar, lo que se manifestaría en la práctica de actividad física 
en el tiempo de ocio. El apoyar la autonomía por parte del profesor de 
E.F., ayudará a desarrollar una motivación más autodeterminada por 
parte del estudiante. Así pues, si el profesor deja la posibilidad en sus 
clases de elegir determinadas actividades a realizar, si el alumno toma 
sus propias decisiones sobre su actuación y comportamiento, y se pre-
ocupa el profesor por si este  realiza actividad física fuera del entorno 
escolar, ayudará al estudiante a alcanzar un  nivel de motivación más 
autodeterminada, consiguiendo que el alumno participe de una forma 
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más activa en sus clases de educación física ya que esta le importa y 
disfruta con las actividades que realiza.

Si el alumno en el contexto en el que interactúa (en este caso las 
clases de Educación Física), se siente eficaz, partícipe de la toma de de-
cisiones, con posibilidad de elegir y percibe una relación positiva con 
sus compañeros, alcanzará una motivación autodeterminada, caracte-
rizada por la satisfacción y la valoración de la actividad. Sin embargo 
y relacionándolo con el modelo jerárquico de la motivación intrínseca 
y extrínseca (MJMIE), la frustración de alguna de las tres necesidades 
psicológicas básicas puede provocar la desmotivación o motivación ex-
trínseca del estudiante (Ryan y Deci, 2000).

Asimismo, se considera que la motivación es un continuo caracte-
rizado por diferentes niveles de autodeterminación, de tal forma que 
de menor a mayor autodeterminación tendríamos la desmotivación, la 
motivación extrínseca y la motivación intrínseca (Deci y Ryan, 1985).

Por último y el relación a la Teoría del Comportamiento Planeado, 
tal y como consideran González-Cutre, Ferriz y Beltrán-Carrillo (2014), 
el MTC aplica los principios de la TCP para explicar cómo las formas au-
todeterminadas de motivación constituyen la base para la formación de 
juicios sociales y cognitivos sobre comportamientos situacionales fu-
turos. Por lo que si el MTC se relaciona con la motivación autodeter-
minada hacia la actividad física de ocio, va a influir en que la persona 
desarrolle actitudes positivas hacia la actividad física (considera positivo 
el realizar actividad física y crea que puede obtener beneficios), perciba 
que las personas que le rodean y le importan quieren que haga activi-
dad física (normas subjetivas) y perciba que tiene el control de su com-
portamiento de actividad física (se siente capaz de realizar las acciones 
motrices de forma correcta y autoeficaz, y además no tiene impedimen-
tos externos para poder realizarlas. El  MTC se ha ido ampliando en los 
últimos años, ahora se pone de manifiesto la importancia de la satisfac-
ción de las necesidades psicológicas básicas en EF para el desarrollo de 
efectos trans-contextuales y la materialización de las conductas, además 
del apoyo a la autonomía de padres e iguales, temas que antes no se in-
cluían en este método. (González-Cutre, Ferriz, Beltrán-Carrillo, 2014).
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En conclusión podemos decir que el MTC es un modelo de refe-
rencia para el diseño de intervenciones en los centros educativos con 
el objetivo de promover hábitos de vida saludables interpretando de 
una manera profunda los procesos que tienen lugar para que la moti-
vación en las clases de Educación Física se transforme en motivación 
para practicar actividad física en el tiempo de ocio. La siguiente figura 
muestra un ejemplo de cómo se podría producir el proceso de transfe-
rencia motivacional desde el contexto educativo al extraescolar:

Figura 3. Modelo transcontextual de la motivación.

Fuente. González-Cutre, Ferriz, Beltrán-Carrillo (2014).
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2.2. Actividades y estrategias motivacionales

La elección de actividades y estrategias motivacionales puede resul-
tar complicada ya que para llevarlas a cabo necesitamos implicar a un 
gran número de personas y realizar cambios en su estilo de vida.

Para ello se propone al colegio un proyecto de red de escuelas pro-
motoras de salud. Para poder actuar a  nivel contextual en el colegio 
(clases de educación física), actividad física  y de ocio recreacional. Se-
gún el modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca de 
Vallerand (1997). 

Según Miralles (2015), la escuela tiene una vital importancia como 
medio para la promoción de la salud y por todo ello se hizo posible 
la creación de la Red de Escuelas para la Salud en Europa (Red SHE, 
Schools for Health in Europe network), que antiguamente se de-
nominaba Red Europea de Escuelas Promotoras de Salud (REEPS). 
El Instituto Nacional para la Promoción de la Salud y Prevención de 
Enfermedades (NIGZ) es el coordinador desde Europa como Cen-
tro Colaborador de la OMS para la Promoción de la Salud Escolar y el 
coordinador nacional desde España es el Instituto de Formación del 
Profesorado, Investigación e Innovación Educativa, del Ministerio de 
Educación.

Esta red europea de salud se encuentra formada actualmente por 
43 países, cuyo objetivo principal es fomentar y desarrollar los hábitos 
saludables en la escuela a través de ciertas organizaciones y de los pro-
fesionales del sector.

En España existe un convenio para promover la salud a través de la 
educación, en el cual colaboran desde 1989, el Ministerio de Educa-
ción y Ciencia y el Ministerio de Sanidad y Consumo. Gracias a dicho 
convenio se han realizado pequeños progresos en los aspectos de edu-
cación para la salud en las diferentes comunidades autónomas.

Así pues comunidades autónomas como Aragón, Asturias, Catalu-
ña, Extremadura, Murcia, Navarra, y Comunidad Valenciana, se han 
integrado en la la Red de Escuelas para la Salud en Europa (SHE), te-
niendo implicadas a 160 escuelas de dichas comunidades. Estos datos 



III. DISEÑO DE UNA INTERVENCIÓN...38

son aportados por el Centro Nacional de Innovación e Investigación 
educativa (CNIIE).

Por otra parte, según Casas (2007) coordinador del programa Thao 
salud infantil-, en septiembre de 2007 en 5 municipios piloto iniciaron 
en España el Programa municipal Thao-Salud Infantil  y actualmente 
ya son 77 los municipios los que están desarrollando dicho programa. 
En él se hace especial hincapié en promover una alimentación equili-
brada, variada, agradable y a la vez asequible para los niños, además 
de fomentar la actividad física como hábitos de vida saludables entre 
los niños y niñas de 0 a 12 años, y sus familias. De esta forma se lucha 
contra el sedentarismo e incita a los niños y a las familias a ser me-
nos sedentarios y a practicar una actividad física regular, fomentando 
también el descanso adecuado (horas de sueño) y actuando sobre los 
factores psicológicos, emocionales (jugar en grupo, hacer amigos) y la 
relación familiar y social (comer juntos) de manera transversal. El Mi-
nisterio de Sanidad, Política Social e Igualdad y el Consejo Superior de 
Deportes de la Presidencia del Gobierno sustentan este programa de 
intervención saludable.

El Programa Thao se encuentra dentro de la filosofía de la Estrate-
gia NAOS (Estrategia para la Nutrición, la Actividad Física y la Preven-
ción de la Obesidad), desarrollada desde el año 2005 por la AESAN 
(Agencia Española de Seguridad Alimentaria y Nutrición) y el Ministe-
rio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, con el fin de prevenir la 
obesidad infantil en España. Thao ilusiona y activa a todos los ciudada-
nos hacia un estilo de vida saludable. La filosofía del programa.

Las acciones que realiza este programa de intervención a largo pla-
zo en el municipio son estrategias multidisciplinares que ponen en re-
lación a las escuelas, los profesionales sanitarios, empresas (red de 
agentes locales e integración de iniciativas locales existentes), profe-
sionales de la infancia, red de asociaciones, restauración escolar, co-
merciantes y distribuidores, productores locales, mass media y otros 
agentes locales, todos ellos en consonancia para intervenir e influir 
sobre la familia y sobre el niño/a que se compromete con dicho pro-
grama. Estas estrategias son las acciones que consisten en “las tem-
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poradas” y las “acciones transversales”. En dichas temporadas se 
resalta una familia de alimentos o de actividad determinada, siempre 
teniendo como hilo conductor la actividad física. Se promueve una ali-
mentación sana, variada y equilibrada y se fomenta el ejercicio físico 
respetando el equilibrio emocional y los ritmos diarios. Poco a poco 
nos daremos cuenta que los niños/as pueden comer de todo, pero 
siempre con reflexión y prudencia y sin olvidarnos de hacer al menos 
una hora de actividad física - cualquier movimiento del cuerpo que 
produce un gasto de energía diaria como jugar en la calle, o hacer la 
cama por ejemplo. Las temporadas existentes son: La temporada de la 
fruta, la temporada del agua y de las bebidas, la temporada de los fa-
rináceos, la temporada de la fruta y las verduras, la temporada de los 
lácteos, la temporada de la actividad física, la temporada del ahorro y 
de la cocina fácil y sana y temporada del pescado y del marisco.

Además de realizar estas actuaciones de “las temporadas”, se po-
nen en marcha de forma simultánea acciones transversales que se 
pueden organizar en la escuela o el municipio en general, en colabo-
ración con los profesores, los monitores, las asociaciones deportivas o 
centros de ocio. Dichas acciones buscan la promoción de la actividad 
física y serían basándonos en el proyecto Thao las siguientes:
- 	 El Patio de mi Cole: conjunto de juegos tradicionales que se rea-

lizan  en el tiempo de ocio en el recreo o en lugares que no sean 
cerrados, espacios abiertos. También nos podemos basar en las es-
trategias de “los recreos activos” desarrollada en el programa de 

- 	 Sigue la Huella por la profesora Murillo (2012) que pertenece al 
grupo de investigación Efypaf.

Así pues basándonos en estos Juegos tradicionales en grupo, vemos 
que según la Teoría de la Autodeterminación podemos desarrollar con 
estas propuestas las tres necesidades psicológicas básicas: competen-
cia, autonomía y relación con los demás cuya satisfacción incremen-
ta el bienestar personal y la motivación intrínseca (Deci y Ryan, 2000). 
Si conseguimos que estos niños se sientan eficaces, que perciban que 
pueden elegir un juego u actividad y que pueden tomar decisiones li-
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bremente sintiéndose arropado por sus compañeros (sus iguales, pro-
fesores, entrenadores, familia), conseguiremos que se desarrolle una 
motivación autodeterminada hacia la práctica deportiva (González-Cu-
tre, Ferriz, Beltrán-Carrillo, 2014).
- 	 El Thaobús: actividad que fomenta el ir andando al colegio to-

das las mañanas implicando a las familias para que sean los pa-
dres los que ayuden a la seguridad del transporte de sus hijos  de 
una forma activa. En esta actividad se forman grupos de padres 
y alumnos y unas paradas concretas para recoger a los chicos/as 
e ir todos juntos —en grupo (fomento de la motivación de regu-
lación identificada)— al cole. Idea basada en el proyecto Bus a 
pie (2010). También se puede realizar la misma estrategia con la 
bici, planteando recorridos alternativos y seguros para nuestros 
alumnos/as, esta idea está sacada del proyecto con la bici al cole 
(2007).

- 	 El Desayuno: se centra en explicar a través de un díptico a los chi-
cos/as y a los padres, la importancia de realizar un desayuno com-
pleto y equilibrado, con vitaminas, cereales y aporte energético 
necesario, ya que es la comida más importante del día. También 
se hace hincapié en realizarlo con tiempo suficiente y no depri-
sa y corriendo. Si el alumno percibe que las personas que le ro-
dean y le importan quieren que tenga unas pautas nutricionales 
saludables y que haga actividad física (normas subjetivas), según 
el TCP (Azjen, 1985) que junto con las actitudes positivas hacia la 
actividad física (considera positivo el realizar actividad física y crea 
que puede obtener beneficios) y perciba que tiene el control de su 
comportamiento de actividad física (se siente capaz de realizar las 
acciones motrices de forma correcta y autoeficaz, y además no tie-
ne impedimentos externos para poder realizarlas, entonces se re-
laciona con la motivación autodeterminada hacia la actividad física 
de ocio dentro del MTC.

-	 El Deca-Thao: se utilizará un decálogo de los 10 mejores consejos 
para disfrutar de una vida saludable, adaptados al lenguaje infantil 
por niños y niñas de 5º curso de Primaria.
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Para desarrollar y fomentar hábitos de vida saludables se recomiendan 
las siguientes pautas de comportamiento:
·	 Controlar y dosificar el tiempo que se invierte en mirar una panta-

lla, bien sea de televisión, ordenador o teléfonos móviles duran-
te las comidas, e intentar en la medida de lo posible que existan 
momentos familiares de conversación en la que se esté todos los 
miembros de la unidad familiar juntos comiendo  y cenando

·	 Marcar unas pautas de control y de uso con respecto a la utiliza-
ción del ordenador en casa, videojuegos, teléfonos móviles, etc y 
de cualquier utilización del tiempo de ocio que no implique movi-
miento. Se deben de combinar estas actividades de ocio con las de 
tipo lúdico y deportivo.

·	 Jugar de forma lúdica y participativa, no competitiva, fomentando 
el movimiento en parejas o grupos para aumentar la sociabilidad y 
participación de toda la familia.

2.3. Utilización de la familia como modelo

Es fundamental para un niño/a el apoyo familiar en todos los ámbitos 
de su vida. Por ello  es de vital importancia la implicación de la fami-
lia como modelo de comportamiento a seguir, intentando desarrollar 
las necesidades psicológicas básicas de autonomía, competencia y re-
lación con los demás,  relacionándolo con el modelo jerárquico de la 
motivación intrínseca y extrínseca (MJMIE), la frustración de alguna 
de las tres necesidades psicológicas básicas puede provocar la desmo-
tivación o motivación extrínseca del estudiante (Ryan y Deci, 2000). 
Debemos de prestar especial atención en nuestro caso concreto a:
·	 Cambiar los comportamientos o hábitos de vida poco saludables 

para incidir en los de los hijos e hijas. Por ejemplo, realizar cinco co-
midas saludables diarias, no picar entre horas, no fumar, descansar 
el tiempo suficiente por la noche (8 horas es lo recomendable),... 

·	 Hacer ejercicio físico en familia por menos una vez por semana 
creando un hábito saludable familiar e involucrándose toda la fa-
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milia para conseguir un objetivo semanal, que puede ser por ejem-
plo conseguir realizar juntos un mínimo de dos horas de actividad 
física a la semana.

·	 Realizar las tareas cotidianas del día a día de tal forma que se in-
cluyan las actividades físicas para que los niños y niñas las imi-
ten y las vean como algo normal y estandarizado: ir andando 
juntos al cole, a hacer recados, la compra... Estas actividades se 
pueden llevar a cabo más facilmente en pequeñas localidades 
y pueblos, ya que las distancias no son muy grandes y el tiem-
po para realizarlas es bastante corto. Interesarse por sus progre-
sos y sensaciones, intentando reforzar positivamente cada logro, 
por pequeño que sea, puede ser determinante para que no se 
produzca el tan común abandono deportivo en la adolescencia. 
Así pues en nuestra propuesta de intervención nos basaremos en 
la temporada de la actividad física propuesta por la Sra. Carranza 
(2007) y supervisada y coordinada por el Dr. Casas (2007), además 
de en el programa “Sigue la Huella” llevado a cabo por la Dr. Mu-
rillo (2012).

3. ASPECTOS METODOLÓGICOS 

Como objetivo proponemos mejorar los hábitos de vida saludable en 
los niños y niñas y además en las personas que rodean el ámbito esco-
lar, profesores, madres y padres, etc.

Los niños y niñas deben realizar al menos una hora de actividad físi-
ca diaria que, como mínimo 30 minutos, debe ser intensa. Una correcta 
alimentación y actividad física a diario resulta una fórmula sensacional 
para el desarrollo de los pequeños y de los mayores. Es importante que 
los padres y madres animen a sus hijos a hacer más actividad física y a 
disminuir las actividades sedentarias (Carranza, 2007).
·	 “Recreos Divertidos”: Se utilizará el tiempo de ocio de los recreos 

del colegio de nuestro alumno para desarrollar actividades gru-
pales como juegos cooperativos y tradicionales de las diferen-
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tes comunidades autónomas, y de esta forma poder conocer un 
poco los aspectos culturales y recreacionales de estas comuni-
dades. Además será el profesor de Educación física en colabo-
ración con otros profesores de los distintos departamentos los 
que gestionen y coordinen dichas actividades, de esta manera 
implicamos en la tarea a los alumnos y a los profesores, hacien-
do que ambos se sientan más autónomos, competentes y ten-
gan relación con los demás, pilares importantes en la teoría de 
la motivación autodeterminada de Deci y Ryan (2000) en la cual 
se sustenta la teoría del modelo trans-contextual junto con la del 
modelo jerárquico de la motivación intrínseca y extrínseca de Va-
llerand (1997) y la teoría del comportamiento planeado de Az-
jen (1985). Los Juegos que se realizarán serán los del tú la llevas 
por parejas, paracaídas, sogatira, los bolos, la herradura,... Tam-
bién se realizarán actividades de patinaje los miércoles de for-
ma grupal (relación con los demás), obteniendo el material de las 
asociaciones de padres y deportivas que se impliquen con nues-
tro proyecto, teniendo varias tallas de patines y las protecciones 
oportunas. Estos patines estan guardados en el departamento de 
educación física ya que así cuando toca la unidad didáctica de pa-
tinaje ya se dispone de ellos de forma que todos los alumnos tie-
nen patines.

·	 “El caminito de San Fernando, un ratito a pie y otro andando”. Las 
distancias de aproximadamente 10-‐15 minutos andando al cole-
gio son perfectas para hacerlas utilizando estos caminos activos 
tanto en bicicleta como andando. De esta forma los padres o fa-
miliares de nuestros/as escolares pueden repartirse los días de la 
semana acompañandoles al colegio unos días andando y otros en 
bicicleta. Además los padres realizan estrategias de involucrar a 
otras familias para que todo juntos vayan al colegio y cada día los 
llevan unos responsables de grupo diferentes. De esta manera con-
siguen realizar algo de forma conjunta con sus hijos y que varios 
grupos de niños/as vayan cada día juntos al colegio, basado en los 
proyectos de Bus a pie (2010), con la bici al cole (2007).
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·	 Otras actividades que promoveremos desde el área de Educación 
Física serán: “La Semana Blanca”: Organizaremos un viaje en el 
mes de febrero a algunas pistas de esquí para que los niños pue-
dan disfrutar también de los deportes de montaña invernales. Dis-
frutaremos de un viaje subvencionado por la Diputación de Teruel 
para promover la actividad física saludable de nuestros niños/as 
a las estaciones de esquí de Teruel de Aramón Valdelinares y Ara-
món Javalambre. Los deportes de invierno que se practicarán se-
rán, esquí alpino y raquetas de nieve, utilizando este último como 
medio de transporte por los terrenos nivosos y aplicando técni-
cas básicas de orientación por métodos naturales (sol, musgo, zo-
nas de nieve en la montaña —cara norte—,...) También nos servirá 
para que se hagan roles dentro del grupo y darles determinadas 
tarea a los alumnos y que todos pasen por y todos los roles de for-
ma grupal. Por ejemplo: rol de grupo guía, (cuatro alumnos van 
guiando al grupo y se reparten roles en cabeza de grupo, cola y 
por la parte central, para que todos avancen con seguridad y no 
se pierda ningún alumno). Por supuesto en estas salidas hay va-
rios profesores y guías o monitores especializados respetando la 
ratio de 1:12, 1 profesor titulado cada 12 alumnos. De esta forma 
favorecemos su autonomía, competencia y relación con los demás, 
fomentando su motivación y la adherencia hacia la práctica depor-
tiva en este caso en el medio natural.

Los alumnos y profesores se quedarán a dormir toda la semana, cin-
co noches, en la Colonia Polster en el municipio de Alcalá de la Selva 
(Teruel), así que por la noche después de cenar 22:30 - 23:30 h se or-
ganizarán veladas o talleres nocturnos de estrellas, Juegos cooperati-
vos, etc. También se harán por la tarde visitas culturales a los pueblos 
de la Zona (Alcalá de la Selva, Mora de Rubielos-visita del castillo- y Ru-
bielos de Mora. De esta forma los vínculos profesor-alumno se afian-
zarán y consolidarán y se tendrá un clima de trabajo más positivo en 
las clases del colegio, no solo en las del ámbito de la educación física, 
si no en todas las demás, ya que se intenta que el grupo se identifique 
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como GRUPO y se ayuden los unos a los otros a conseguir los aprendi-
zajes de las distintas materias.

4. CONCLUSIONES

La obesidad y el sobrepeso infantil es un aspecto que compromete la 
calidad de vida en esta población. Unos hábitos inadecuados de ali-
mentación del niño incrementan el estado de sobrepeso y obesidad, 
por lo que es un tema de gran relevancia educar tanto a  los niños, 
como a la comunidad educativa y familiar en unos hábitos alimenta-
rios saludables.

Lo mismo ocurre con los hábitos de actividad física. En gran parte 
de la población hay un gran desconocimiento en este aspecto, y por 
ello, un proyecto promocional de actividad física y hábitos alimenticios 
como el que propone el presente trabajo, implicando a toda la comu-
nidad educativa (niños, padres, profesores).

Por otro lado, los profesionales de actividad física y del deporte 
también debemos trabajar en la mejora de la motivación identificada, 
integrada e intrínseca de cada sujeto, un aspecto de vital importancia 
para la salud psicológica y calidad de vida.
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1. INTRODUCCIÓN

Cada vez nos resulta más cotidiano leer, ver, escuchar o hablar de la in-
vestigación en educación. De manera periódica nos informan,  a través de 
los medios de comunicación, del rendimiento de los alumnos, de la eva-
luación de los centros educativos, de las propuestas para la valoración del 
profesorado, de las tasas de abandono escolar, de los niveles del alumna-
do en comprensión lectora y en matemáticas, sin que en la mayoría de las 
ocasiones se llegue a conclusiones definitivas o se caiga en un debate fú-
til y a veces ensimismado en un bucle metapedagógico de difícil salida.

Porque, ¿quién no conoce informes como los de PISA o los de la 
OCDE que periódicamente abrotoñan en las noticias? Esta sobreexpo-
sición informativa, orientada y parcial las más de las veces, también 
nos lleva a la generalización y a la globalización, con la finalidad de ob-
tener datos para comparar y favorecer la competitividad y poder, de 
este modo, categorizar entre los buenos y los menos buenos. 

La investigación en educación ha de ir más allá, y para ello la escue-
la rural es una de las temáticas que entronca en la investigación edu-
cativa. A decir verdad, se trata de un ámbito poco investigado y lo que 
hay escrito abarca aspectos legislativos, organizativos o curriculares, 
generalmente desde una óptica académica ajena al medio que estudia 
y que establece no pocas generalizaciones y lugares comunes.

2. �LA INVESTIGACIÓN SOBRE LA ESCUELA RURAL:  
QUÉ, CÓMO, CUÁNDO Y DÓNDE

Para llevar a cabo la revisión de documentación relativa a la investiga-
ción en la escuela rural, se establecen campos de búsqueda en distin-
tas áreas de conocimiento afines como son: Política Educativa, Teoría 
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de la Educación, Didáctica y Organización Escolar, Educación y Sociolo-
gía de la Educación. A ellos se les une una serie de indicadores como 
los siguientes: 
·	 Educación en el medio rural, entendida como aquella formación 

recibida en un entorno específico —en este caso el rural—, que se 
recibe en el ámbito formal, es decir, institucionalizado, en distintas 
etapas educativas: infantil, primaria, secundaria, bachillerato y ci-
clo formativo, así como en el ámbito no formal e informal, a través 
de experiencias con otros elementos y personas de ese medio.

·	 Escuela en el medio rural, entendida como aquella institución edu-
cativa ubicada en el ámbito rural.

·	 Escuela rural, entendida como aquella institución educativa que 
tiene como soporte el medio rural y la cultura rural y que tiene 
unas peculiaridades organizativas que la diferencian de otros ám-
bitos, como el urbano.

·	 Modelos de agrupamiento escolar, entendidos como fórmulas 
utilizadas por la Administración educativa para dar una respues-
ta educativa a toda la población en edad escolar. Aquí podemos 
encontrar, por un lado, las Concentraciones Escolares y,  por otro 
lado, los Colegios Rurales Agrupados (CRA).

·	 Colegio Rural Agrupado, entendido como un centro educativo in-
tegrado por unidades escolares (pequeñas escuelas) ubicadas en 
diversas localidades del ámbito rural, cuyas características funda-
mentales son un mismo proyecto educativo, un mismo proyecto 
curricular, que comparten al profesorado y mantienen a los alum-
nos en sus localidades de origen. 

·	 Centros Rurales de Innovación Educativa, entendidos como centros 
educativos creados para compensar las posibles desigualdades del 
alumnado de la escuela rural aragonesa. A través de ellos se inten-
ta apoyar la labor docente que se realiza en las mismas, siendo su 
objetivo básico la atención al mundo rural.

Las fuentes de extracción de la documentación utilizadas pertenecen 
primordialmente a fuentes primarias de información cuya búsqueda se 
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realiza a través de bases de datos, repertorios e índices bibliográficos. 
Las bases de datos consultadas en Internet son: REDINET, TESEO, ERIC, 
DIALNET, SOCINDEX y XARXA.

Entre la documentación recogida de revistas profesionales y espe-
cializadas se  encuentran monográficos y artículos de opinión en revis-
tas españolas como Revista de Educación, Cuadernos de Pedagogía, 
Aula de Innovación Educativa, Guix, Revista de Currículum y Formación 
del Profesorado, Vida Escolar y Aula Libre. 

Se puede decir que el último cuarto del siglo pasado fue muy fructí-
fero en la publicación de estudios relacionados con el medio rural. Se ha 
de considerar que, en esos años, España era  todavía un país con un por-
centaje de población rural importante y en el ámbito educativo se pasa-
ba por momentos de cambio y transformación, tales como el cierre de 
escuelas rurales y el proceso concentrador de numerosas zonas, como el 
llevado a cabo, por ejemplo, en las provincias de Teruel y Soria.	

De esos momentos se pueden encontrar auténticas joyas de la lite-
ratura sobre la educación rural tales como las referenciadas y comen-
tadas a continuación:

·	 Grande, M. (1981): La Escuela Rural. Situación educativa en el me-
dio castellano-leonés. Granada: Escuela Popular.

Cuenta el momento en que se quiere imponer un modelo educativo 
anulando la escuela rural y cómo la población de las zonas rurales lu-
cha contra esto. Además, investiga los costes de las concentraciones, 
la figura del maestro rural y plantea una serie de alternativas para la 
educación en el medio rural castellano-leonés. Este libro ha sido un re-
ferente en las  investigaciones posteriores sobre escuela rural.

·	 Jiménez, J (1983): La escuela unitaria. Barcelona: Laia.

Este libro es un magnifico manual para el trabajo en la escuela unita-
ria. Por un lado, el autor repasa el proceso concentrador, sus supues-
tas ventajas y sus evidentes inconvenientes y después lo confronta 
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con la escuela unitaria. Por otro lado, expone las líneas pedagógicas 
de este tipo de escuelas, la programación, las áreas de enseñanza, los 
materiales escolares, la importancia del entorno, el papel del maes-
tro, etc., lo cual hace que sea un texto sumamente interesante para los 
maestros que comienzan a ejercer en el medio rural. Su conclusión fi-
nal es que la escuela unitaria todavía existe y hay que defenderla por-
que es una opción para mejorar la realidad rural.

·	 Subirats, M. (1983): L´escola rural a Catalunya. Barcelona: Edicions 62.

Este libro se escribe en un momento peculiar, cuando las conse-
cuencias de la concentración empiezan a ser discutibles y ya existen 
estudios que ponen en tela de juicio sus ventajas pedagógicas y econó-
micas.  Se contextualiza en dos comarcas rurales catalanas y allí se pro-
fundiza en las relaciones que se establecen entre la escuela y el medio 
rural, con lo que pretende construir una nueva escuela rural.

·	 Garcés, R. (1983): Concentraciones y Escuelas Hogar en Aragón. 
Zaragoza: ICE.

El autor dirigió a un equipo que llevó a cabo una investigación educati-
va minuciosa sobre la implantación de estos modelos de escolarización. 
Hace una magnifica radiografía de los aspectos descriptivos y funciona-
les de las concentraciones y las escuelas-hogar en Aragón. Además, re-
coge información de los distintos sectores implicados en este proceso: 
padres, alumnos, maestros, alcaldes, sacerdotes, etc. Como conclusión 
final se muestra la ineficacia de estos modelos de escolarización y el ne-
gativo impacto económico que ha supuesto para el medio rural.

·	 Carmena, G. y Regidor, J. (1985): La escuela en el medio rural. Ma-
drid: MEC.

Es esta una de las investigaciones más citadas en las bibliografías sobre 
escuela rural. Se centra en el estudio de la escuela rural en cinco pro-
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vincias (Huesca, Lugo, Cáceres, Córdoba y Salamanca) y se estructura 
en tres partes: la primera presenta el marco teórico de la investigación 
y el entorno socioeconómico; la segunda investiga a partir de datos es-
tadísticos provinciales y de una encuesta al profesorado y, por último, 
la tercera analiza los datos obtenidos e intenta explicar la política edu-
cativa a través de los presupuestos.

También podemos encontrar algunas revistas educativas que es-
taban muy preocupadas por estas políticas desarrolladas, como Cua-
dernos de Pedagogía, que en el año 1976 dedicó un monográfico a 
la Escuela Rural, recogiendo diferentes artículos que se ordenaban en 
tres bloques temáticos: “La escuela rural en España, crónica de una 
marginación”, “Las regiones opinan” y “Hacia una nueva educación 
rural”; Vida Escolar, que a lo largo de sus números iba analizando la 
situación de la educación en España y que, en 1984, dedicó un mono-
gráfico a la escuela rural, donde se contaban experiencias educativas 
que se estaban llevando a cabo en distintas provincias españolas. 

Si damos un paso más y dejamos atrás la fiebre de la concentración es-
colar podemos encontrar numerosas publicaciones que hacen referencia 
al desarrollo de la educación compensatoria en el ámbito rural, siendo el 
Ministerio de Educación y Ciencia —MEC— el responsable de diferentes 
materiales relacionados con la escuela rural y la modificación del sistema 
de enseñanza. Cabe destacar el libro colectivo Teruel. Seis años (1983-
1989) de enseñanza. Madrid: MEC (1989), en el cual se muestra la situa-
ción educativa de esta provincia en ese periodo concreto, así como los 
programas educativos que se pusieron en marcha durante ese tiempo.

Los Centros de Profesores —CEP— y los Movimientos de Renova-
ción Pedagógica —MRP— daban difusión a los proyectos, experien-
cias, artículos y reflexiones que se hacían sobre la educación en el 
medio rural a través de sus revistas, poniendo especial énfasis en sus 
posibilidades de aprendizaje y en su papel en la comunidad. En ese 
sentido, los trabajos más relevantes fueron: AA. VV. (1988): “La escue-
la rural”, A tres bandas, 3; AA. VV. (1986): “La escuela rural”, Aula Li-
bre, 4 y, también en esta misma revista, AA. VV. (1988): “Dinamizar la 
escuela: dinamizar el pueblo”, Aula Libre, 9.
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En esa misma época también se publicó una magnífica obra que no 
podemos dejar de citar a partir de una investigación que estudia los 
Colegios Rurales Agrupados. Nos referimos a:

·	 Colectivo Campos de Castilla (1987): La escuela rural: un proyecto 
educativo en marcha. Madrid: Narcea. 

Es una obra imprescindible, de carácter práctico, donde se cuentan 
las experiencias de desarrollo del proyecto educativo Valle de Amblés 
(Ávila), como antecedente de los Colegios Rurales Agrupados. Se de-
muestra que en las escuelas unitarias se puede ofrecer una educación 
de calidad, arraigada en el medio rural y que sirva para el desarrollo de 
las personas y de la comunidad.

A partir de esta obra se sucedieron otras experiencias relacionadas 
con el modelo CRA. El estudio más significativo fue el realizado por:

·	 Palomares, Mª.C. (1995): Centros rurales y calidad educativa. Ma-
drid: MEC.

Este estudio fue financiado a través de las convocatorias de ayudas a 
la investigación del MEC. Su finalidad fue hacer una primera aproxi-
mación al modelo CRA en la provincia de Cuenca. Tras un análisis cua-
litativo y una evaluación del funcionamiento de los CRA se llegó a la 
conclusión de que los CRA son organizaciones de centros para zonas 
rurales que favorecen la práctica docente y mejoran la calidad de la 
enseñanza así como el rendimiento educativo de los alumnos.

La creación de los Colegios Rurales Agrupados dio origen (y todavía si-
gue dando) a la publicación de numerosos libros y artículos de revistas 
que hablan sobre distintos modelos escolares organizativos y, además, al-
gunos de ellos facilitan recursos y estrategias para dar clase en el medio 
rural. Debido a que la lista es muy extensa, destacamos los siguientes:

·	 Boix, R. (1995): Estrategias y recursos didácticos en la escuela ru-
ral. Barcelona: Graó.
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Este libro es un manual práctico dirigido al profesorado en ejercicio y a 
los futuros maestros. Su objetivo es facilitar el desarrollo de propues-
tas educativas factibles en el medio rural. 

·	 Corchón, E. (2000): La escuela rural: pasado, presente y perspecti-
vas de futuro. Barcelona: Oikos Tau. 

El libro realiza un recorrido desde la Ley de Moyano hasta la LOGSE, 
poniendo énfasis en los aspectos relativos a la educación en el medio 
rural. Así mismo destaca la dificultad que conlleva definir “escuela ru-
ral” y busca nuevos modelos de organización y funcionamiento para la 
escuela situada en este medio. La última parte del libro está dedicada 
a la escuela rural andaluza, aquí se recogen los datos y las conclusio-
nes de la tesis doctoral del autor

·	 Berlanga, S. (2003): Educación en el medio rural: análisis, perspec-
tivas y propuestas. Zaragoza: Mira.

El libro se estructura en tres partes: la primera realiza un recorrido le-
gislativo por la educación rural en España desde 1951 hasta 2002; la 
segunda muestra la situación de la educación rural en Europa y, en la 
tercera y última, establece las bases para el diseño de un Observatorio 
de educación rural en Aragón.

·	 Boix, R. (2004): Escuela rural: funcionamiento y necesidades. Bar-
celona: Wolters Kluwer Educación.

Este libro nos explica qué se entiende por escuela rural, la escuela uni-
taria y/o cíclica que tiene como soporte el medio rural y la cultura rural, 
con una estructura pedagógico-didáctica basada en la heterogeneidad 
y multinivelaridad de grupos de distintas edades, capacidades, com-
petencias curriculares y niveles de escolarización, y con una estructura 
organizativa y administrativa singular, adaptada a las características y ne-
cesidades inherentes al contexto donde se encuentra ubicada.
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·	 Corchón, E. (2005): La escuela en el medio rural: modelos organiza-
tivos. Barcelona: Davinci. 

El libro ofrece una reflexión sobre el contexto y la educación en el me-
dio rural, a la vez que realiza una síntesis histórica de su evolución in-
cluyendo su prospectiva. También aborda tres modelos organizativos: 
el primero y vigente, el Colegio Rural Agrupado (CRA); el segundo es 
una propuesta para que la Educación Secundaria Obligatoria en el me-
dio rural no se fraccione, organizándola a través de los Institutos de 
Educación Secundaria Obligatoria Rurales (IESOR); y el tercero es otra 
propuesta para organizar toda la educación preuniversitaria por medio 
de las Áreas Educativas, modelo que implicaría inversión económica y 
cierta dosis de utopía. Para terminar, un último capítulo presenta una 
panorámica de la escuela rural andaluza.

·	 Carbonell, J. (2010): Viaje por las escuelas de Aragón. Madrid: Wol-
ters Kluwer.

En el libro se recoge  el recorrido que se ha realizado por diez cen-
tros aragoneses de Educación Infantil y Primaria, con características y 
orientaciones diversas, pero que tienen en común un sólido compro-
miso colectivo con la innovación y la mejora de la enseñanza.

·	 Bustos, A. (2011): La escuela rural. Granada: Octaedro.

En esta obra se proponen diferentes posibilidades educativas de las 
escuelas rurales y se revisan sus actuales necesidades. Se contextua-
liza la realidad escolar en consonancia con las transformaciones ex-
perimentadas en su medio, respondiendo además a la voluntad de 
reinterpretar su vigencia tras los cambios educativos más recientes. 
Fundamentalmente, el trabajo se concibe con la pretensión de cono-
cer y adecuar actuaciones para sus actores, entre los que el colectivo 
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del alumnado ha estado frecuentemente al margen de los análisis. Los 
ámbitos desarrollados abarcan desde las descripciones del actual me-
dio rural para una educación en consonancia con el contexto, hasta la 
comprensión y adecuación didáctica en el aula, los perfiles y las nece-
sidades de docentes y centros, hasta la movilización de estrategias uti-
lizadas en estas escuelas. Cada uno de estos ámbitos está planteado a 
partir del análisis y la reflexión con la finalidad de establecer propues-
tas de mejora en cuestiones prioritarias.

Como hemos señalado anteriormente, también fueron varias las 
revistas que se hicieron eco de los cambios que se estaban producien-
do en el medio rural. Así, encontramos algunos monográficos que re-
latan distintas experiencias y dinámicas llevadas a cabo en este tipo de 
centros, dejando patente las múltiples posibilidades que ofrece este 
medio. De ese modo, cabe destacar:

·	 AA. VV. (1996): Escuela rural, espacio de cambio educativo, Guix, 230.

·	 AA. VV. (1998): La escuela en el medio rural, Aula de Innovación 
Educativa, 77.

·	 AA. VV. (2000): La educación rural, Revista de Educación, 322.

·	 Martínez, J.B. & Bustos, A. (2011). Globalización, nuevas ruralida-
des y escuelas. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de 
Profesorado, 15, (2), 3-12.

Dejando a un lado las fuentes de información de libros y revistas y to-
mando ahora las bases de datos de tesis doctorales, concretamente 
TESEO, podemos descubrir un amplio abanico de posibilidades, sien-
do más de 3000 las relacionadas con la temática de la educación. Sin 
embargo, son pocas —alrededor del 1%— las que abordan la escuela o 
la educación en el ámbito rural, por lo que podemos colegir que el es-
tudio de la realidad educativa en el medio rural no ha sido una de las 
prioridades en la investigación:
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Tabla 1. Resultados obtenidos de la base de datos TESEO.

INDICADOR RESULTADOS

Educación en el medio rural 3 (incluidas dentro del indicador escuela rural)

Colegio Rural Agrupado 4 (incluidas dentro del indicador escuela rural)

Escuela rural 33

Modelos de agrupamiento escolar 0

La escuela en el medio rural 3
(incluidas dentro del indicador escuela rural)

Si nos centramos en los resultados podemos ver que gran parte de los 
estudios se han realizado en España, pero también hay una peque-
ña proporción de estudios realizados en países latinoamericanos como 
Nicaragua, El Salvador, Venezuela, Chile, etc.

El indicador “escuela rural” recoge todas las tesis leídas e inscritas 
en TESEO. Bajo este paraguas se incluyen tesis de muy diversa índole 
como, por ejemplo, museísticas, legislativas, territoriales, autobiográfi-
cas, de formación y uso de las TIC, específicas de multigrado,...

Sin embargo, una serie de cuestiones capitales surgen tras este so-
mero análisis: ¿Qué aporta todo esto en el día a día de las aulas? ¿Qué 
enseña al maestro? ¿Qué aprende el alumnado? ¿Cómo lo integramos 
en la escuela y salvamos de algún modo la brecha existente entre la 
teoría y la praxis docente, es decir, la realidad de las aulas?

3. Y LA ESCUELA RURAL, ¿QUÉ DICE?

Según Bustos (2011) la investigación y la escuela rural ofrecen la opor-
tunidad de afrontar análisis que no queden solo en el primer esfuerzo 
de hallar datos, estadísticas, resultados…, sino que continúen analizan-
do cuestiones debatidas. Permite también profundizar sobre cuestio-
nes relacionadas con la comprensión de los procesos de enseñanza y 
el aprendizaje en las aulas rurales, en el papel que juega la escuela en 
el medio rural, en su comunidad.
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De ahí que podamos ver a la escuela rural como un espacio propi-
cio para la investigación, donde puede hacerse “investigación y lo más 
significativo, propia”, con una labor contextualizada, sencilla y eficaz, 
entendida como aquella llevada a cabo por el propio maestro y por los 
propios alumnos. En definitiva, una investigación, en donde el proceso 
de enseñanza-aprendizaje es diferente, marcado por las propias señas 
de la escuela rural, y que debe favorecer al máximo el desarrollo inte-
gral del alumnado, promoviendo de esta manera:
·	 Un currículum propio, cercano, contextualizado y adecuado para 

dar respuesta a la pluralidad del alumnado.
·	 Una metodología más activa, donde el alumnado sea el protagonista.
·	 Un trabajo entre todos, que fomente un espíritu de cooperación y 

de logro conjunto.

4. LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN EN LA ESCUELA RURAL

La Investigación-Acción es una forma de entender la enseñanza, no 
solo de investigar sobre ella. Conlleva entender el oficio docente, in-
tegrando la reflexión y el trabajo intelectual en el análisis de las ex-
periencias que se realizan, como un elemento esencial de lo que 
constituye la propia actividad educativa.

La investigación-acción se caracteriza entre otras cuestiones por ser 
un proceso que, como señalan Kemmis, S. y MacTaggart, R. (1988): (i) 
Se construye desde y para la práctica, (ii) pretende mejorar la práctica 
a través de su trasformación, al mismo tiempo que procura compren-
derla, (iii) demanda la participación de los sujetos en la mejora de sus 
propias prácticas, (iv) exige una actuación grupal por la que los suje-
tos implicados colaboran coordinadamente en todas las fases del pro-
ceso de investigación, (v) implica la realización de análisis crítico de las 
situaciones y (vi) se configura como una espiral de ciclos de planifica-
ción, acción, observación y reflexión.

Por ello, tenemos presente: el proceso cultural (dentro de un sis-
tema, una organización), la participación sistemática y deliberada 
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(asunción de roles) y relación teórica-práctica (construcción, acción y 
reflexión). En definitiva, la investigación-acción constituye una vía de 
reflexiones sistemáticas sobre la práctica con el fin de optimizar los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. Es también una posibilidad que 
desde la escuela rural ha de ser tenida en cuenta.
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1. INTRODUCCIÓN

Los medios tecnológicos se constituyen en un facilitador de las opor-
tunidades de aprendizaje, ya que permiten reducir los obstáculos de 
tipo económico, desplazamiento geográfico y temporal. A través de los 
diferentes apartados se realizó una breve descripción sobre la evolu-
ción que ha experimentado la formación educativa frente a las actua-
les demandas de la sociedad del conocimiento. Las instituciones han 
incorporados nuevas modalidades atingentes a las necesidades del es-
tudiantado, en este contexto se exponen las principales características 
del programa de Máster que entrega la Universidad Miguel de Cervan-
tes en Chile, para identificar la acción tutorial y los desafíos que en-
frenta del mismo modo, la interacción entre éste y sus estudiantes.

2. ANTECEDENTES TEÓRICOS

Los cambios que ha experimentado la sociedad y las nuevas demandas 
generadas por el progreso económico de los países, independiente de 
su nivel de desarrollo, la tendencia en los estudios realizados por el Ban-
co mundial (2011) y organizaciones como Unesco (2014), sostienen la 
necesidad de lograr el aprendizaje para todos y aprender a lo largo de 
la vida, pero sobre todo impartir enseñanza a quienes enfrentan mayo-
res dificultades, entre ellas facilitar la formación de las personas en zo-
nas apartadas. Nos referimos a un proceso de apoyo continuo mediante 
diferentes áreas de intervención, donde la modalidad de educación a 
distancia, se conforma en el marco referencial para la investigación y la 
intervención. Cabe destacar que al referirnos a la formación en la moda-
lidad e-learning, no limitamos el aprendizaje a la formación online o sólo 
a las aulas virtuales, nos referimos a nuevas formas de aprender. 
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Frente a estos nuevos escenarios, las universidades en diversas lati -
tudes identi fi caron la necesidad de modifi car las estrategias, y las for-
mas tradicionales de enfrentar los nuevos desafíos de la educación. 
Entre las pioneras se encuentra la Universidad Abierta de Gran Bretaña 
fundada en 1969, la Universidad Nacional a Distancia (UNED) en 1972 
en España, modalidad que fue replicada de forma paulati na en Cuba, 
Chile, México, Venezuela, entre otras. De acuerdo a la revisión realizada 
por Coriat y Sanz (2005). “La universidad se encuentra inmersa en una 
variedad de incerti dumbres, porque los grandes cambios geopolíti cos, 
sociales o económicos inciden plenamente en ella” (p. 15).

En el año 2009, el proyecto europeo Educati on Quality Improvement 
by E-learning Technology concluye que  respecto al presente y futuro 
se ha identi fi cado un progresivo incremento de la modalidad e-learning 
en la gran mayoría de los países y las universidades han dejado de con-
siderar e-learning como apuesta estratégica para concebirla como par-
te integral del proceso de enseñanza aprendizaje (Žuvić-Butorac, 2007). 
A modo de complementar los argumentos encontramos el proyecto Tu-
ning, el cual indica que el rol que ha de asumir el docente es de ayuda 
en el proceso de adquisición de competencias en tres ámbitos conocer 
(área académica), hacer (habilidades y destrezas) y ser (acti tudes y res-
ponsabilidades) (Wagenaar, 2003). De tal forma, que los modelos educa-
ti vos mediados por las TIC, capitalizan las demandas de las sociedad de 
la información, de acuerdo con los planteamientos de Hernández, Gar-
cía, Padilla, García y Leal (2012), “están afectando sus estructuras rígidas 
para dar paso a otras más fl exibles con lo que se podrá afrontar las ne-
cesidades de formación, pero para ello lo que más se destaca es el cam-
bio en la función o responsabilidades del docente” (p. 45).

Existe acuerdo entre los investigadores al concebir las tutorías 
como procedimientos que contribuyen al desarrollo de las personal en 
una sociedad compleja y en constante cambio (Bisquerra, 2005; Gar-
cía, 2008; Pantoja y Campoy, 2009; Zabalza y Cid, 2006). Desde esta 
perspecti va la educación a distancia proporciona un método de ense-
ñanza fl exible, los medios tecnológicos se consti tuyen en un facilitador 
del aprendizaje, ya que reduce los obstáculos de ti po económico, des-
plazamiento geográfi co y temporal. 
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En la misma línea Casas (2005), señala que los métodos convencio-
nales no permiten resolver la transición educativa de una educación 
eliti sta a una masiva, democráti ca y transformadora, de modo que la 
formación virtual contribuye a resolver los problemas de espacio y ti em-
po, propios de la educación presencial. Según (Cabero y Gisbert, 2005), 
la enseñanza aprendizaje a través de la modalidad e-learning, se confi -
gura como el espacio virtual que proporciona y facilita la interacción en-
tre docentes y estudiantes. 

En el año 2009, Cano identi fi có cuatro funciones que ha de desa-
rrollar el profesor universitario desde una perspecti va innovadora que 
contribuye a fomentar el aprendizaje del estudiantado, de manera 
más cercana y próxima al estudiante, como se puede observar en el si-
guiente gráfi co.

Fuente. Cano (2009, p. 183).
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Pero al ti empo que las organizaciones se adaptan, del mismo modo 
los actores educati vos, en este contexto Ryan, Scott , Freeman y Pate-
let. (2000) identi fi caron cuatro roles básicos que han de desarrollar los 
docentes de formación en la modalidad virtual: 
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·	 Pedagógico, al constituirse en el eje fundamental en la formación 
de conocimiento especializado.

·	 Social, al promover un ambiente apropiado de colaboración.
·	 Administrativa, para establecer normas de funcionamiento.
·	 Técnico, al orientar sobre los recursos técnicos disponibles.

En tanto, al rol que desempeñan los docentes virtuales, Gisbert, Ca-
bero y Llorente (2007), identificaron seis roles y funciones que han de 
desempeñar los docentes en entornos virtuales, las que incluye:

·	 Consultores de información/facilitador del aprendizaje.
·	 Diseñadores de situaciones mediadas de aprendizaje.
·	 Moderadores y tutores virtuales.
·	 Evaluadores continuos.
·	 Orientadores.
·	 Evaluador y seleccionador de tecnologías.

De acuerdo con Horton (2000), algunas de las características con las 
que han de contar los estudiantes que optan por la formación virtual 
se encuentra la capacidad de auto-aprendizaje, ser auto-disciplinado 
a modo de organizar y optimizar los tiempos de trabajo, del mismo 
modo expresar con claridad las ideas que le permitan una adecuada 
comunicación, poseer ciertas habilidades en el manejo de ordenado-
res, ser proactivos en la solución de problemas emergentes.

3. OBJETIVO

El objetivo del capítulo es dar a conocer la acción tutorial que desa-
rrolla el programa de master de la Universidad miguel de Cervantes, 
Chile.  Junto con identificar el rol y la interacción entre estudiantes y 
docentes para concluir con la discusión sobre las prospectivas de la tu-
toría en el nivel de postgrado.
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4. �EDUCACIÓN A DISTANCIA: PROPUESTA DE FORMACIÓN 
DE MASTER DESDE LA PERSPECTIVA DE LA UNIVERSIDAD 
MIGUEL DE CERVANTES, CHILE

La Universidad Miguel de Cervantes desde el año 2010 dicta progra-
mas de post grado a distancia en educación, con un período de dura-
ción de dos años con 1200 horas, disgregados en cuatro semestres de 
estudio. Está destinado para personas que poseen titulación en el área 
de educación (carreras de al menos 8 semestres otorgados por una 
Institución de Educación Superior, reconocida por el Estado de Chile). 
El programa se dicta por medio de la modalidad e-learning, utilizando 
un aula virtual como medio de trabajo. Existen tres programas de Más-
ter los cuales corresponden a los siguientes:
·	 Máster en educación mención gestión de calidad.
·	 Máster en educación mención currículum y evaluación basado en 

competencias.
·	 Máster en educación mención gestión pedagógica curricular para 

jefes de unidad técnica pedagógica curricular.

4.1. Rol del estudiante en el espacio virtual

A continuación se realiza una breve exposición con algunas caracte-
rísticas que asume el rol de los estudiantes en el espacio virtual, en el 
cual se imparten los programas de Máster de la Universidad Miguel de 
Cervantes, Chile.
·	 El trabajo personal del estudiante se realiza a través de la utiliza-

ción de la plataforma virtual, donde de manera autónoma, debe 
realizar las actividades de aprendizaje tanto formativas como su-
mativas, para generar su conocimiento. 

·	 Además se constituye en un aprendizaje autorregulado, porque el 
estudiante quien asume la responsabilidad en cumplir y desarro-
llar el plan de trabajo del programa de grado.
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·	 La educación a distancia se caracteriza por un trabajo individual, es 
un rasgo inherente a la modalidad, pero al mismo tiempo es cola-
borativo, ya que debe adquirir las competencias para comunicarse 
con el tutor junto con sus compañeros, cuando las actividades las 
demanden.

·	 A partir del punto anterior, contempla entre sus objetivos el desa-
rrollo de competencias socio cognitivas.

Al considerar la premisa de aprendizaje autónomo, y que la finalidad 
es afianzar aprendizajes, es que periódicamente el estudiantes debe-
rá acceder a la plataforma, mediante un login y un password personal, 
para encontrar su  aula nutrida con actividades de aprendizaje del ni-
vel comprensión y nivel aplicación,  tales como: ejercicios prácticos, 
estudios de caso, análisis de documentos, mini pruebas (quiz), algunas 
de estas actividades con carácter formativo o autoevaluables y otras 
de índole sumativo. En su mayoría, las actividades deben ser desarro-
lladas individualmente, lo que permite que el estudiante desarrolle la 
autonomía académica, ya que debe fijar su trayectoria de estudio y 
aprendizaje, adaptando sus tiempos y espacios.

Además, otro elemento importantísimo al momento de hablar de 
educación a distancia, que estará presente en este programa, es el 
aprendizaje colaborativo, considerando que cada estudiantes podrá par-
ticipar del chat y del foro, herramientas que estarán direccionadas por el 
tutor encargado, para, de esta manera, obtener el  máximo  de provecho 
de cada intervención; inclusive, en la página principal del campus, el es-
tudiantes podrá obtener los correos de cada uno de sus compañeros de 
estudio, lo que le permitirá establecer un contacto más fluido y ameno 
entre ellos, valorando así el sentido de pertenencia al grupo.

4.2. Rol del tutor en el espacio virtual

El tutor virtual, es un docente con una sólida formación intelectual 
(académica, pedagógica, orientadora y tecnológica) y con habilidades 
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sociales (personales), que favorecen la interacción eficaz y eficiente 
con los estudiantes para la mediación del aprendizaje.
·	 Rol de mediador: facilitar, apoyar y guiar el proceso de construcción 

de aprendizaje de cada estudiante y la apropiación de competencias.
·	 Rol de profesor:  gestiona el seguimiento sobre la consecución de 

los objetivos por parte del estudiantes, animándole y apoyándole en 
dicho trabajo, resolviendo las dudas de carácter académico que se 
sugieran por parte de éstos, además plantear foros de discusión, ac-
tividades de refuerzo personalizado y diseño de actividades.

·	 Rol de evaluador: se encarga de controlar los avances, retrocesos o 
detenciones en los procesos de aprendizaje y apropiación de com-
petencias, utilizando la función evaluativa, tanto formativa como 
sumativa, de los estudiantes, en las actividades virtuales y trabajos 
de la modalidad a distancia y de construcción de evidencias. 

Dentro de las diversas acciones que desarrolla el tutor académico, los 
que contempla desde la base al generar recursos educativo dentro del 
marco curriculares, subida de notas al sistema, etc. Además le corres-
ponde la buscada de material y recursos para la información para en-
tregar un soporte al estudiante para el acceso de la información, y por 
lo tanto, el tutor debe poseer las competencias necesarias en el uso de 
las herramientas tecnológicas para la busque y recuperación de la in-
formación. Favorecer el planteamiento y la resolución de problemas 
mediante el trabajo colaborativo para facilitar el proceso de aprendiza-
je de los estudiantes. Consideramos que estos elementos contribuyen 
de forma sustancial en los programas de formación virtual en la rela-
ción entre tutor y estudiantes, ya que puede afectar de forma relevan-
te en el accionar de este último.

4.3. Estrategias metodológicas

En cada una de las asignaturas, se pone el acento en una metodolo-
gía activo participativo que demanda a los estudiantes mantener una 
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dinámica activa, autónoma y reflexiva frente a los objetos de apren-
dizajes. Desde esta perspectiva, se invita al estudiante a involucrarse 
en cada una de las instancias de aprendizajes que configura cada ac-
tividad curricular y que constituyen los eventos propicios, para asimi-
lar los núcleos temáticos, teorías conceptuales propuestas y por otra, 
para desarrollar la capacidad de contextualizar los contenidos, a través 
de la aplicación en contextos situados. Con el propósito de que los es-
tudiantes puedan hacer las transferencias necesarias a la realidad so-
cio educativas en la que están insertos, se introducen estrategias de 
aprendizajes centradas en el estudiante a través de: estudios de caso, 
resolución de problemas y métodos de proyecto. La aplicación de es-
tas estrategias promueve el análisis, la reflexión crítica, la indagación 
autónoma, acercando al estudiante de manera progresiva a la produc-
ción de conocimiento a través de los procesos de investigación.

Respecto a la evaluación de las actividades curriculares, durante el 
desarrollo del programa los participantes tienen la oportunidad de evi-
denciar sus aprendizajes a través de evaluaciones de proceso y pro-
ducto (sumativa). En cuanto a la evaluación de producto, se realizan 
evaluaciones evaluaciones sumativas, proceso a través del cual los es-
tudiantes evidencian el progreso, interactúa con el tutor respecto a 
sus resultados, consulta sugerencias y dudas para introducir las accio-
nes remediales pertinentes para alcanzar los objetivos trazados en el 
proceso formativo. Para cada una de las evaluaciones, cuenta con una 
ponderación, la que está claramente descrita en la reglamentación del 
programa. 

Además, cada estudiante recibe un login y una password para acce-
der a la plataforma, la que será personal y le garantiza confidencialidad 
en su estudio. La plataforma pone a disposición del estudiante los ob-
jetivos, contenidos y el material necesario para su aplicación en el de-
sarrollo de las actividades, además reciben documentos de apoyo, que 
les permite ampliar y diversificar las fuentes de información para las 
acciones complementarias a las establecidas en el programa de grado. 
En la siguiente tabla (Tabla 1), se sintetiza la descripción de recursos y 
actividades de aprendizaje del programa.



V. NUEVOS ESCENARIOS EDUCATIVOS 75

Tabla 1. Descripción de recursos y actividades de aprendizaje en modalidad virtual.

ACTIVIDAD DESCRIPCIÓN

Material docente
Recursos: corresponde a una presentación power point, que 
incluye el desarrollo de una temática relacionada a los conteni-
dos de estudio por cada unidad. 

Lectura básica Recursos: documentos digitales, contemplados en el texto de 
estudio con las unidades del semestre. 

Foro
Actividad: corresponde a temas propuestos por el departamen-
to académico, relacionados con los contenidos de cada unidad 
de estudio. 

Lectura   
complementaria

Recursos: corresponde a documentos digitales vinculados a 
una temática de interés o de profundización de los contenidos 
del programa de estudio. 

Quiz Evaluación: consta de 5 preguntas cada una, basada en las 
lecturas básicas de cada asignatura. 

Chat Recursos: corresponde a una instancia de diálogo entre pares y 
un moderador. 

Link de interés Sitios de internet, cuyo propósito es reforzar los contenidos de 
cada unidad. 

Prueba
Evaluación: consta de 15 preguntas sobre los temas tratados 
en el módulo, existiendo solo una oportunidad para contestar. 
Debe ser rendida en la Plataforma Virtual. 

Examen  
integrativo

Evaluación: dividido en tres partes, correspondiendo cada una de 
ellas a los temas tratados en las asignaturas cursadas en el semes-
tre, este examen deberá ser rendido en la Plataforma Virtual. 

Examen anual Evaluación: considera   todos   los   módulos tratados durante 
el año. Deberá ser rendido a través de la Plataforma Virtual. 

Trabajo de  
grado 1

Actividad: curricular de carácter individual en que se promueve 
la generación de conocimientos a través del desarrollo de un 
trabajo práctico, elaborado a partir de la realidad educativa en 
que se desenvuelve el estudiantes.

Trabajo de  
grado 2

Actividad: Ejercicio de profundización es el requisito para fi-
nalizar el programa, mediante la integración y aplicación teóri-
co-práctica de los conocimientos y habilidades, busca contribuir 
al análisis y solución creativa de una problemática relacionada 
con el objeto de estudio o campo de acción de su mención. 

Fuente. Elaboración propia.

Podemos decir de forma general de los programas e-learning, favore-
cen el acceso  estudios especialmente para quienes se encuentran im-
posibilitados por razones geográficas, estos cuentan con la ventaja en 
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que el propio estudiante determina y establece la forma cómo distribuir 
el tiempo para realizar sus actividades, ofrece la posibilidad de compa-
tibilizar su formación con su trabajo, junto con menor coste económico, 
pero existe un elemento que si bien es propio de este sistema de todas 
formas es relevante, nos referimos a la frialdad y poca cercanía con los 
estudiantes, característica que podríamos decir es inherente a esta mo-
dalidad de estudio, pero que no por tal motivo debe ser obviada.

Antes del desarrollo de  este ámbito, es preciso exponer los si-
guientes aspectos en cuanto a las características de los estudiantes de 
los programas de magister, quienes  pertenecen a regiones remotas de 
Chile, generalmente se desempeñan en entidades educativas pertene-
cientes al Estado, además de estar en un grupo etario que va desde jó-
venes quienes han finalizado hace pocos años la educación terciaria 
hasta personas con una vasta trayectoria como docentes y como direc-
tivos de alguna entidad educativa.

4.4. Interacción tutor estudiante

En general se puede decir  que nos encontramos con dos grupos bastan-
te definidos, a quienes nombraremos por una parte como los noveles y 
por otra los versados estudiantes, es por esta razón ambos requieren un 
trato distinto en cuanto a la labor que desempeña el tutor.
·	 Los noveles, se caracterizan por ser individuos bastante proactivos, 

motivados y prestos a trabajar, consultar, en general muy deman-
dantes, propensos a proponer otras acciones, además de las que 
ya posee el programa, aportando con recursos educativos atingen-
tes al marco de estudio. 

Es por esto que lo denominamos en su rol de estudiante como estu-
diante-diligente, quien siempre se moviliza a con rapidez y continua-
mente requiere de la debida retroalimentación con mayor celeridad. 
Con estos estudiantes más demandantes es preciso proceder con ma-
yor rapidez estar al pendiente y al día en el ámbito de estudio de cada 
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tutor, conocer las nuevas herramientas tecnológicas que surgen, es-
tar dispuestos a entregar respuestas raudas y certeras a sus peticiones 
puesto que están ávidos de conocimiento, ansiosos por adquirir mayo-
res habilidades y desplegar sus capacidades.

·	 Los versados, este grupo posee a su favor el bagaje que le ha brin-
dado su gran experiencia laboral, se caracterizan, por su extrema 
responsabilidad en cuanto al desarrollo de las diversas actividades 
a ejecutar, además son proclives a proponer actividades que sean 
de utilidad al programa de magister, esto con una visión más espe-
cífica enfocada mayormente en las acciones propiamente tal que 
pueden desarrollarse en una unidad educativa. 

Desde la perspectiva los programas e-learning, se caracterizan por la au-
tonomía que le entrega al estudiante al momento de ejecutar sus activi-
dades, hemos detectado que los versados requieren mayor respaldo en 
cuanto al uso y trabajo en plataforma virtual, donde se manifiestan algu-
nas carencias por parte de éstos, desde lo netamente técnico e inclusive 
al uso del vocabulario para este tipo de modalidad de estudio, lo que ha 
provocado generar y o adaptar los recursos tecnológicos más accesibles 
y amigables para estos ( videos, tutoriales, etc.).

Por tales motivos es que en la tutoría académica, existe un docen-
te por cada asignatura del programa, donde el estudiante tiene la po-
sibilidad de comunicarse vía correo electrónico, telefónicamente o en 
casos más complejos acordar una cita con sus tutor, es aquí donde el 
estudiantes cuenta con diferentes instancias para exponer sus interro-
gantes o manifestar alguna problemática, generando una efectiva re-
troalimentación de forma específica.

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIÓN

En el contexto chileno se observa que con mayor frecuencia, las per-
sonas optan por programas de estudio utilizando la modalidad virtual, 
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entonces por tal razón es preciso que estén en constante actualización 
a través del tiempo sin dejar de contemplar la calidad que estos en-
tregan, si bien la formación e-learning, contribuye y se transforma en 
una posibilidad educativa al alcance de las personas, del mismo modo 
transforma el rol de los docentes a tutores virtuales, cuya labor implica 
ir más allá de simples transmisores de información, se constituyen en 
mediadores del aprendizaje, en la formación de estudiantes críticos en 
un entorno de aprendizaje colaborativo, lo que concuerda con investi-
gaciones desarrolladas con anterioridad por Gisbert, Cabero y Lloren-
te, (2007) y Cano (2009).

En la actualidad y tal como comentábamos con anterioridad, el 
tutor identifica las necesidades de los estudiantes para ayudar en la 
superación en los diferentes niveles, y aunque en este caso nos re-
ferimos a un postgrado, implica un nivel avanzado de formación y de 
acompañamiento durante el proceso, lo que también corresponde a 
un seguimiento y supervisión de los estudiantes para favorecer la inte-
racción y retroalimentación mutua, planteamientos que son respalda-
dos por las profusas investigaciones de una gran variedad de autores 
(Bisquerra, 2005; Cabero y Gisbert, 2005; Coriat y Sanz; García, 2008; 
Gisbert, 2002; Hernández, García, Padilla, García y Leal, 2012; Zabalza 
y Cid, 2006).

Pero además de contar con los conocimientos propios del ámbito y 
asignatura para la realización de las tutorías, también detecta una se-
rie de habilidades que favorecen la conexión (desde la perspectiva vir-
tual) con el estudiantes, independiente de la distancia real que exista 
entre ambos. Es necesario, prácticamente un requisito tácito para el 
docente contar con diversas destrezas y cualidades para el desempeño 
en la formación y acompañamiento virtual, donde se vuelve significati-
vo estar dispuestos a vincularse con personas que poseen variedad de 
requerimientos, diferentes estilos y ritmos de aprendizajes. Del mis-
mo modo concordamos con investigaciones previas (Cabero, Llorente, 
Cebrián y Ruano, 2010; Ballestero, 2010), que indican que una de las 
variables claves para alcanzar acciones formativas de calidad, está re-
lacionado con la calidad con la cual el tutor virtual desempeñe su rol.
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·	 Por cierto tal labor conlleva estar dispuestos a estar habituados a 
la búsqueda continua del perfeccionamiento, tanto de forma autó-
noma como también, bajo el respaldo de la Universidad.

·	 Buscar medios y nuevas formas de innovación educativa, lo que 
contempla no sólo los medios tecnológicos sino también, las estra-
tegias de enseñanza que favorecen el aprendizaje del estudiante.

·	 La formación de postgrado en la modalidad e-learning, por su pro-
pia estructura y objetivos, ofrece la posibilidad de perfecciona-
miento. 

Finalmente, estar dispuestos a la crítica siendo capaz de examinar esta 
y generar una respuesta y reacción positiva frente a su actuar como tu-
tor, realizando una constante reflexión y análisis siempre con la idea 
de mejorar, tanto en su labor como profesional y de por cierto de for-
ma personal como individuo y profesional, lo cual promueve apren-
dizajes significativos para cada uno de los actores involucrados en el 
proceso de las tutorías virtuales.
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1. INTRODUCCIÓN

En Chile la función tutorial, se relaciona mayoritariamente con el proceso 
de acompañamiento en el nivel de formación Básica y Media, donde el cu-
rrículo ha incorporado aprendizajes y ejes transversales que presupone la 
adquisición de competencias para el aprendizaje autónomo, para la orga-
nización y la adquisición de rutinas de dirigidas alcanzar los objetivos de 
aprendizaje y al éxito académico, hasta llegar a la etapa universitaria, que 
es en donde menos se manifiesta su necesidad. Pero en el nivel de Edu-
cación Superior,  el vínculo entre el profesor y el estudiante se limita a la 
jornada de clases o en la oficina en los horarios de atención para consul-
tas o esclarecer dudas sobre la asignatura, sin embargo, se ha identificado 
la necesidad de incorporar las tutorías con el objetivo de ofrecer un apo-
yo a la inmadurez del estudiantado de primer año que ingresa a la educa-
ción superior, y del mismo modo, para aquellos alumnos rezagados que 
enfrentan la reprobación reiterada en niveles superiores de carrera (tercer 
y cuarto año de carrera). A través de los apartados del artículo se expone 
una experiencia de tutoría, en la carrera de Ingeniería Civil Informática, en 
la Universidad Católica del Maule, elaborados por la inquietud del director 
de Escuela por favorecer el proceso de enseñanza y mejora permanente 
del estudiantado junto a un docente experto, quien elaboró un programa 
piloto de intervención con el objetivo de ofrecer orientación y estrategias 
de aprendizaje para la innovación de la formación superior.

2. MARCO TEÓRICO

En los antecedentes teórico la acción tutorial es concebida en la actua-
lidad como procedimientos imprescindibles para alcanzar el desarrollo 
y la formación de personas, profesionales capaces de desenvolverse 
en una sociedad cambiante y compleja (García, 2008; Pantoja y Cam-
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poy, 2009; Zabalza y Cid, 2006). Mediante la revisión de la literatura 
sobre las orientaciones pedagógicas, podemos encontrar definiciones 
dirigidas hacia un proceso permanente, como argumenta Bisquerra 
(1996, p. 152), “un proceso de ayuda continuo a todas las personas, en 
todos sus aspectos, con objeto de potenciar la prevención y el desa-
rrollo humano a lo largo de toda la vida. Esta ayuda se realiza median-
te programas de intervención psicopedagógica, basados en principios 
científicos y filosóficos”.

Por otro lado, desde una perspectiva histórica, hablar de orienta-
ción, es un tema inherente a la evolución del hombre, ya desde Platón 
(427-347 a.C), se identificaron aproximaciones a la sistematización de 
la orientación educativa, orientadas a identificar la capacidad especí-
fica del alma, para determinar las aptitudes de las personas y alcanzar 
la adecuación social. Posteriormente el concepto es retomado y desa-
rrollado de forma amplia por Cicerón (104-43 d.C.) y Quintiliano (35-95 
d.C.), este último además argumentó la necesidad de conocer e identi-
ficar la personalidad y aptitudes de los estudiantes a modo de adaptar 
los métodos de enseñanza. Planteamiento que también es comparti-
do por Rousseau (1712-1778), el cual se ve reflejado en su obra Emilio 
o de la Educación. 

En la actualidad autores como Grañeras y Parras (2009), sostienen 
que la principal función de la orientación educativa es la prevención y 
no debe ser limitada desde una perspectiva asistencial o terapéutica, 
sino que “Además, la Orientación no sólo es competencia del orienta-
dor, sino que el conjunto de educadores y educadoras, cada cual en el 
marco de sus respectivas competencias, deben implicarse en el proce-
so” (p. 34). En la misma línea Conyne (1994), enumera nueve caracte-
rísticas de la acción tutorial preventiva, siendo estas:
·	 Proactiva, porque actúa con anterioridad a los problemas.
·	 Dirigida a grupos.
·	 Planteamiento ecológico sistémico, porque considera el entorno.
·	 Reducir los factores de riesgo, para incrementar y favorecer la de-

fensa ante la crisis.
·	 Asume la multiculturalidad.
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·	 Orientado al fortalecimiento personal.
·	 Pretende contribuir a la disminución de frecuencia y tasa de pro-

blemas en la población.
·	 Añade la colaboración conceptual y procedimental en la interven-

ción de modo que los destinatarios son agentes activos del cambio.
·	 Reduce las condiciones desfavorables del contexto.

En tanto para Bisquerra (2005), las funciones de la orientación se in-
terrelacionan para dirigirla hacia los individuos como un todo, porque 
“son estrategias fundamentadas que sirven de guía en el desarrollo del 
proceso de orientación en su conjunto (planificación, puesta en prác-
tica y evaluación) o en alguna de sus fases” (p. 2). La idea central es, 
que los modelos de orientación nos permiten establecer un marco re-
ferencial para la investigación y la intervención, es decir, se sitúan en 
una relación entre teoría y práctica (Tejedor y Jornet, 2008). Así mis-
mo Hervás (2006), nos indica que el diseño y desarrollo de los progra-
mas de intervención son en función de las necesidades del centro para 
ser dirigidos a todos los estudiantes, así como los agentes implicados.

En el contexto europeo, a partir de la declaración de La Soborna 
(1998), se plantea por primera vez la necesidad de “promover la con-
vergencia entre los sistemas nacionales de educación superior” dan-
do inicio al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), debido al 
incremento de la demanda de formación superior; la internacionaliza-
ción de la educación y la investigación; el desarrollo de una coopera-
ción estrecha y eficaz con las industrias; la multiplicidad de centros de 
conocimientos y el surgimiento de nuevas expectativas (Declaración de 
la Soborna, 1998; Reig, 2010). Posteriormente le sigue la declaración de 
Bolonia (1999), postula un enfoque formativo, proceso en el que desta-
ca la importancia de un aprendizaje activo del estudiante centrado en 
la formación por competencias. La que es descrita por diversos autores 
como la articulación compleja de conocimientos, habilidades, destrezas, 
actitudes y valores que las personas han de manifestar en un contex-
to específico para la resolución eficaz de tareas concretas (Echeverría, 
2008; García, Muñoz, Caballo, García, Guardía, 2004; Pérez, 2007). 
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De acuerdo con García (2008), en las universidades españolas el 
número de estudiantes que no termina sus estudios, cambia de titula-
ción, repiten curso en el tiempo previsto, es elevado convirtiéndose en 
unos de los factores que determinan la acción tutorial como elemento 
crucial en el contexto universitario. En Chile en tanto, la acción tutorial 
se encuentra en una fase inicial, tardía respecto al desarrollo interna-
cional, se limita a una orientación en lo académico o “peer tutoring” 
tutoría entre pares, la que está dirigida apoyar el proceso de transición 
del estudiante de educación Media (Secundaria) al ámbito universi-
tario. Sin embargo, ambas iniciativas no son suficientes para entregar 
apoyo a los estudiantes desde un enfoque de formación integral que 
garantice el acompañamiento efectivo y sistemático.

3. MARCO METODOLÓGICO

3.1. Contexto de estudio

La séptima región de Chile, en la capital regional Talca, se encuentran 
dos universidades pertenecientes al Consejo de Rectores, una de ellas 
es la Universidad Católica del Maule, institución donde se desarrolló la 
experiencia de intervención; corresponde a una programa piloto en la 
carrera de Ingeniería Civil Informática. Algunos antecedentes previos 
a considerar son el plan de orientación que posee la universidad, en 
base a tres ámbitos, durante los años de formación de todos los estu-
diantes, siendo estos:
·	 Tutoría académica, función realizada por los docentes de asignatu-

ra y ceñido estrictamente al ámbito académico.
·	 Ayudantías, función desarrollada por los becarios, que correspon-

de a tutorías entre pares por estudiantes aventajados. 
·	 Tutoría virtual, que ofrece un entorno formativo y comunicativo te-

lemático, para diversificar las fuentes de información.

Sin embargo, los tres ámbitos de tutorías no son suficientes, porque 
las debilidades que presentan los estudiantes que inician la Educación 
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Superior, aun cuando en ella ingresen con buenos puntajes, presentan 
falencias en lectura comprensiva, expresión oral y escrita, así como dé-
ficit en hábitos y técnicas de estudio, lo que junto a otros factores de 
índole personal afecta el proceso adaptación, provocando bajos logros 
de aprendizaje en los cursos iniciales de la Educación Superior.

De tal modo, la experiencia de intervención tutorial tuvo como ob-
jetivo contribuir a la formación integral de los jóvenes que ingresan a 
la carrera de Ingeniería Civil Informática, mediante el acompañamien-
to del docente tutor acciones encaminadas a propiciar las condicio-
nes de aprendizaje del estudiante de educación superior. Al igual que 
como argumenta Echeverría (1997, p. 112), “obtener y procesar in-
formación correcta sobre sí mismo y su entorno, dentro de plantea-
mientos intencionales de toma de decisiones razonadas (…) afianzar su 
autoconcepto”. Estas experiencias inducen el uso de los recursos per-
sonales en los estudiantes, de sus habilidades y actitudes para desen-
volverse frente las actividades y desafíos académicos para aprender de 
manera autónoma competencias personales y profesionales que bene-
fician su formación integral. 

La metodología utilizada fue el Estudio de caso; método de inves-
tigación descriptivo no estructurados que implica un proceso de in-
dagación sistemática, (Montero y León, 2002). La muestra estuvo 
conformada por la totalidad de estudiantes del primer año de ingre-
so 2014, en la carrera de Ingeniería Civil Informática (76 estudiantes). 

3.2. Desarrollo del programa

El programa piloto de intervención se estructuró en dos etapas, la pri-
mera corresponde al desarrollo del seminario denominado “Taller de 
Apoyo al Aprendizaje” (TAA), con diez sesiones de carácter obligatorio 
para todos los estudiantes, constituido por tres unidades temáticas: 
·	 Métodos y técnicas de estudio.
·	 Habilidades sociales.
·	 Comunicación efectiva.
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Tabla 1. Estructura del Taller de Apoyo al Aprendizaje (TAA).

Competencias Generales

-	 Capacidad para adaptarse a nuevas situaciones.
-	 Capacidad para expresar ideas con claridad.
-	 Capacidad para exponer, analizar y resolver problemas relacionadas con los 

temas de estudio.
-	 Capacidad para trabajar y aprender de forma autónoma.

Objetivos Esperados

-	 Fortalecer el desarrollo de la autonomía del estudiante en su proceso de 
aprendizaje.

-	 Facilitar la innovación de métodos y técnicas de estudio que permitan al 
estudiante incorporar a su proceso de aprendizaje.

-	 Potenciar las habilidades sociales de los estudiantes para facilitar, la comuni-
cación y la capacidad de trabajar colaborativamente entre pares.

-	 Reconocer la importancia en fijar objetivos de forma participativa y trabajar 
en su cumplimiento.

-	 Utilizar el portafolio como método de enseñanza aprendizaje, que implica 
una estrategia didáctica del estudiante.

Metodología 

-	 Clases teórico prácticas: resolución de problemas.
-	 Aprendizaje orientado a proyectos.
-	 Taller: estudio de casos.
-	 Estudio y trabajo en grupo: aprendizaje cooperativo.
-	 Uso de portafolio, en base a Klenowski (2004).

Autoevaluación del trabajo grupal

Interrogantes:
-	 ¿Cómo valoramos el trabajo grupal del semestre?
-	 ¿Cuáles fueron las principales dificultades que suelen emerger?
-	 ¿De qué forma podríamos superarlos?

Evaluación

Cuantitativa: Resultados académicos y tasa de aprobación.
Cualitativa:   Encuesta de satisfacción, evaluación de las actividades a través del 

intercambio de experiencias.

La segunda etapa de intervención corresponde a la acción tutorial, 
anexada en la asignatura de Introducción a la Ingeniería, que conside-
ró como estrategia de enseñanza la atención personalizada, efectuada 
por el docente tutor, cuya orientación fue de tipo: académico, perso-
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nal, profesional, laboral, socio-pedagógica, psicológica. Para el logro de 
estos fines, además se realizó un apoyo interdisciplinar con el Departa-
mento de Salud cuando fuese requerido, de acuerdo a las característi-
cas y necesidades del estudiantado. 

Esta etapa, es una extensión de la primera, las tutorías individuales 
estaban orientadas a reforzar la capacidad de aprender y trabajar de 
forma autónoma. Para la reflexión y registro del progreso del estudian-
te, como método se utilizó el portafolio, para la enseñanza, aprendiza-
je y evaluación, estos procedimientos fueron empleados en el segundo 
semestre de 2014, programadas en cuatro sesiones por estudiante, sin 
embargo, podían solicitar atención extra, previa cita con el tutor. 

Siguiendo a Klenowski (2004), un portafolio se puede definir como: 
un conjunto de trabajos elaborados por el alumno que se relacionan 
con las actividades relativas a los contenidos curriculares. Que co-
rresponde primordialmente al uso del portafolio en la primera etapa, 
como una recopilación de los trabajos realizados y como introducción 
a una metodología nueva para los estudiantes, en cambio en la segun-
da etapa el portafolio tuvo un mayor espectro de intervención, y la es-
tructura general consistió en:

Tabla 2. Estructura del portafolio 2ª etapa de intervención.

CONTENIDOS DEL PORTAFOLIO

-	 Índice de contenidos
-	 Introducción 
-	 Acta de asistencia con el tutor
-	 Expectativas de la carrera v/s expectativas personales
-	 Autoevaluación de competencias
-	 Incorporación de todos los documentos de la asignatura Introducción a la 

Ingeniería, inclusive:
*	 Actividades grupales 
*	 Actividades individuales

-	 Plan de trabajo semestral:
*	 Carga horaria académica con los créditos de cada una.
*	 Organigrama con las horas de estudio.
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Evaluación de progreso tripartita:

-	 Docente de asignatura
-	 Estudiante 
-	 Tutor 

Creación de documentos de apoyo (pactados entre el estudiante y el tutor):

-	 Actividades complementarias.
-	 Documentos de reflexión.

Autovaloración general del estudiante:

-	 Comentarios sobre experiencias de aprendizaje significativo.
-	 Propuestas de mejora.
-	 Cumplimiento de expectativas.
-	 Autoevaluación de competencias.

Evaluación final (tripartita):

-	 Exposición final del estudiante sobre su portafolio.
-	 Evaluación del docente de asignatura.
-	 Evaluación de tutor.

4. CONCLUSIÓN Y DISCUSIÓN

Si bien la iniciativa realizada en Ingeniería Civil Informática, respon-
de a una propuesta piloto, los resultados a término del año lectivo, 
nos permitió implicar al estudiante y transformarlo en protagonista de 
su aprendizaje, a la vez favoreció la autorreflexión y rentabilizó el es-
fuerzo personal para la mejora del rendimiento académico al igual que 
como sostiene Lobato y Guerra (2014).

Los resultados nos indican la necesidad de unificar dos aspectos 
fundamentales en la tutoría universitaria, en primera instancia el com-
promiso del estudiante con su proceso de formación mediante una 
reflexión regular y sistemática. Y en segunda instancia el acompaña-
miento de profesionales en diferentes contextos y modalidades lo que 
concuerdan con los antecedentes aportados por Di Fabio y Bernaud 
(2010) y Paul (2009). De esta forma la experiencia educativa ofrece 
la oportunidad al estudiante de aprender a aprender y a los docen-
tes comprender como aprenden sus estudiantes. Del mismo modo, la 
detección preventiva de las dificultades de aprendizaje y entregar las 
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orientaciones pedagógicas, curriculares, personales o de salud, porque 
como argumenta González (2009), la orientación y la tutoría universi-
taria debe abordar algo más que atender dudas y consultas de los es-
tudiantes, debe ir más allá del “horario de tutorías”. 

Cabe destacar que la falta de continuidad y formalización de las tu-
torial en el nivel de educación universitaria, los estudiantes aventajados 
inicialmente adoptan una actitud defensiva, debido al desconocimiento 
general, la desinformación, la falta de coordinación entre los docentes, 
junto a las experiencias previas les lleva a señalar que las tutorías son de 
forma exclusiva para los que presentan dificultades de aprendizaje “Por 
qué tengo que asistir, si es para los compañeros que les va mal, pero yo 
no necesito nada, todo va bien conmigo” (Estudiante, 7). En aquellas si-
tuaciones, se entregaron orientaciones verbales, grupales y personali-
zadas, a modo de ofrecer información suficiente que permita modificar 
el paradigma en la mentalidad de los jóvenes, para transformarlos en lí-
deres entre sus pares, capaces de motivar y estimular al grupo hacia la 
mejora mediante los aportes del modelo de Liderazgo Transformacional 
(Flores y El Homrani, 2015; Flores, Tomé y Jiménez, 2013).

Nuestros resultados nos indican que la acción tutorial, debe ser vin-
culada institucionalmente e integrada a la práctica docente, porque la 
orientación tutorial es un factor esencial en el proceso educativo uni-
versitario y no debe ser concebida como una actividad adyacente o 
suplementaria de la formación. Vale destacar entre las expresiones po-
sitivas de los estudiantes, hemos procedido a transcribir las siguientes:

“¡Profe!, la verdad ni siquiera yo tenía idea de cómo estudiaba, solo 

agarraba los apuntes antes de la prueba, pero así, me auto-obligaba a or-

ganizarme, me costó al principio, pero al final fue para mejor” (Estudian-

te 38).

“Aprender a trabajar en grupo estuvo bien… ¡Yo siempre escapo de los 

grupos! pero ahora en la universidad, es otra cosa y al comienzo no enten-

día porque nos hacían el taller o ¿para qué? Sí voy a ser ingeniero, pero 

con todas las actividades del año lo entendí” (Estudiante 72).
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Respecto al uso del portafolio como método de enseñanza, aprendiza-
je y evaluación, los estudiantes realizaron un acercamiento progresivo 
a una estrategia desconocida por ellos en el proceso de aprendizaje:

“Cuando fuimos al taller y luego nos entregó la pauta del portafolio, pen-
sé ¿Pero si ya no estoy en la escuela, para qué eso?, pero cuando hicimos el 
taller donde entrevistamos a un ingeniero, ¡No lo podía creer! Yo creía que lo 
más importante eran las ciencias básicas, pero cuando nos dijo que —gran 
parte del trabajo era la redacción de informes, comunicación con la gerencia, 
con los trabajadores y cómo recordó los talleres que ofrecían en su universi-
dad que eran libres y no fue, porque no le interesaban, pero que se arrepintió 
cuando empezó a trabajar— ¡Ahí me puse las pilas!” (Estudiante 11).

“Yo no tenía idea lo que era un portafolio ¡Pensé una carpeta y ya!, al 
principio metía las fotocopias de clases y cuando tuve que hacer los talle-
res y los trabajos, en realidad es harta pega ¡Parecía algo fácil!... Cuando 
terminamos y fue mi turno para la exposición del portafolio ¡Vaya que ha-
bía trabajado! (Estudiante 55).

Es necesario destacar que el incremento en las investigaciones y publi-
caciones en el ámbito de la tutorías en el nivel de enseñanza univer-
sitaria, ratifican su validez y eficacia formativa, como un indicador de 
calidad (Poellhuber, Chomienne y Karsenti, 2011). 

A partir de la experiencia desarrollada se extraen como principales 
conclusiones:
—	 La acción tutorial cumplió el objetivo de acción preventiva al entre-

gar a los estudiantes diversos métodos y técnicas de estudio, entre 
las cuales destacamos el uso del portafolio, como técnica de au-
to-regulación del propio proceso de aprendizaje de cada estudiante.

—	 Ofrecer al estudiante, un método de aprendizaje reflexivo y parti-
cipativo en su propia evaluación, identificando sus fortalezas y de-
bilidades. 

—	 A través de situaciones reales promover la capacidad para la reso-
lución de problemas.
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—	 Entregar apoyo a los estudiantes de tipo académico, personal, pro-
fesional, laboral, socio-pedagógica y psicológica, los que frente al 
mal rendimiento o dificultades de adaptación (principalmente en 
el primer año), opta por la deserción y el abandono.

—	 Promover acciones de trabajo colaborativo entre pares “peer tuto-
ring”.

—	 El trabajo interdisciplinar entre docente y el tutor, permitió un aná-
lisis de mayor profundidad respecto a los métodos de enseñanza y 
las estrategias de aprendizaje utilizadas. 

—	 Permitió además evaluar el proceso y el producto final, tanto en lo 
conceptual, procedimental y actitudinal.
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1. INTRODUCCIÓN 

En este artículo se presenta un trabajo de investigación surgido como 
consecuencia de querer fomentar la creación de una sociedad intercul-
tural. Para poder llegar a este gran objetivo, se ha empezado tratando 
con colectivos pequeños (2ºciclo de Ed. Infantil) y, el punto de partida 
para abordarlo ha sido el tema de los valores democráticos.

En primer lugar, el trabajo consta de un marco teórico, el cual está 
relacionado con la inclusión, integración, valores democráticos e inter-
culturalidad especialmente. Posteriormente, hay un segundo apartado 
que representa al marco empírico, que es donde se realiza una inves-
tigación acerca del barrio Centro de Teruel. Se indaga sobre el contex-
to en el que se encuentra el Barrio y el conocimiento de éste respecto 
a los valores democráticos. Además, en este mismo apartado, se pone 
en marcha el trabajo de investigación-acción. Tras el supuesto resulta-
do de que se debe de reforzar el conocimiento de los valores democrá-
ticos, se plantea un programa de intervención externo a los centros. 
Éste necesita la colaboración de todas las instituciones que forman 
parte del barrio Centro de Teruel para que así funcione de forma ade-
cuada. En el programa se tratan los valores democráticos y el objetivo 
principal es fomentar el conocimiento de éstos para llegar a la intercul-
turalidad dentro del barrio, su nombre es ¡Conóceme!

En un principio se tenía a los alumnos inmigrantes como alumnos 
con necesidades educativas especiales, no aptos para cursar el currí-
culo ordinario. Poco a poco, a medida que pasaba el tiempo se intentó 
integrar y normalizar la situación, dándoles ayudas. Pero aquello que 
hoy en día se quiere conseguir, es algo más que la mera integración, el 
gran objetivo es la inclusión y la interculturalidad. Por lo que es nece-
sario que aprendamos a ser, saber y convivir con la interculturalidad si 
no queremos quedarnos fuera de la nueva realidad social pluricultural, 
despreciando la riqueza que proporciona el contacto entre los distin-
tos grupos que conviven en un mismo entorno.

Asimismo se debe tener en cuenta que en el proceso de reeduca-
ción en valores, no solo los medios de comunicación juegan un pa-
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pel fundamental, también algunos docentes, las asociaciones vecinales 
y de inmigrantes, las corporaciones locales, etc., en definitiva todo el 
conjunto de la ciudadanía es quien debe promover este cambio de va-
lores. Todo un lento y complejo proceso que habrá que poner en mar-
cha de una forma consciente y decidida.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. ¿Qué es la interculturalidad?

Se debe partir de que cada ser humano es único y está en constante 
evolución, y  de la misma forma, cada cultura es única. Cada ser huma-
no se va formando y percatando de su identidad a medida que va ad-
quiriendo una serie de pertinencias por medio de la interacción con 
el medio en el que se desenvuelve. La identidad, hay que entenderla 
como una suma de pertenencias (Maalouf, 2001).  Y esas pertenencias 
corresponden a un sistema de valores, creencias, actitudes y compor-
tamientos que le son comunicados a cada miembro de un grupo por 
su pertenencia a él.  Se debe de tener muy presente que la identidad 
tiene una evolución constante en el tiempo (Rebollo, 2006). Tal y como 
afirma Guichot (2010), “Al igual que un individuo goza de una identi-
dad propia, las culturas poseen la suya” (p. 28). Cada cultura contiene 
una manera de pensar, de actuar y unas creencias.

La educación tiene un gran papel, debe guiar a los individuos para 
formar una sociedad activa, en la que prime el respeto por otras cultu-
ras y en la que la interculturalidad se vea reflejada.  Para conseguir una 
buena educación se debe de diferenciar entre el concepto de multicul-
turalidad e interculturalidad.  

Por una parte, la multiculturalidad se da por la presencia de diver-
sas culturas con contenidos específicos (Rico y Busquets, 2003).

En cuanto a la interculturalidad, está ligada a la relación entre cul-
turas, donde no hay ninguna que sea ni superior ni inferior a las de-
más.  Esta idea favorece la integración, el respeto y la convivencia de 
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culturas dentro de una sociedad democrática. Incluso, evolucionan por 
medio del contacto  de unas con otras (Millán, 2000, p. 7). En la inter-
culturalidad prima la diversidad y en caso de haber conflictos se re-
suelven por medio del diálogo. 

Se debe de tener muy claro que la educación interculturalidad es 
un proceso complejo que pasa por unas fases dentro de la cabeza del 
individuo. Este proceso, se puede ver mejor explicado por medio de 
las palabras del educador intercultural Peterson (2010):

El contexto intercultural- el contexto que saca al estudiante de su con-
texto familiar, que lo fuerza a escuchar a otra clase de gente, que lo obliga 
a manejar datos que no tiene que ver con la forma en que él ve al mun-
do- crea un momento particular de aprendizaje donde el pensamiento crí-
tico es mucho más fácil si las cosas no funcionan. Es como moverse desde 
una visión donde la Tierra es el centro, hacia una donde el sol es el centro. 
Llegará un momento donde muchas piezas no encajaran, y tendrás que 
comenzar a evaluar una explicación alternativa…La necesaria disonancia 
cognitiva para el pensamiento crítico frecuentemente puede ser producido 
por un contacto intercultural que derribe todos tus preconceptos y te obli-
gue a comenzar de nuevo. (p. 22)

El Gráfico 1, muestra de forma más visual el proceso de intercultura-
lidad. Esta la podemos encontrar en: El Aprendizaje Intercultural de 
AFS. (Alberdi &col., 2010, p. 8)

Gráfico 1. Reorganización. El aprendizaje intercultural AFS.

            

Cuadro II: El aprendizaje intercultural de AFS

Fuente. Alberdi et al (2010, p. 8).

Antes Durante Después
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2.2. ¿Qué tiene de positivo la interculturalidad?

Todo lo positivo que puede tener la interculturalidad se resume en una 
frase: “La interculturalidad es la herramienta justa para garantizar la 
paz social y el diálogo entre pueblos y culturas” (Mayoral,  2013, p.1).

La interculturalidad tiene grandes ventajas, ya que en ella predo-
mina la diversidad de culturas y esto provoca un acercamiento entre 
ellas. Con esto, se puede destacar que habrá diferentes aportaciones 
enriquecedoras por parte de cada una de ellas, se podrán asumir las 
propias diferencias, se pondrá en práctica la empatía y se podrán ad-
quirir destrezas para tratar e anticipar cualquier problema.

“La educación intercultural es importante para dar sentido a conte-
nidos y diseñar actividades que favorezcan el pensamiento crítico del 
alumno” (Rebollo, 2009, p. 184). En definitiva, la interculturalidad es 
muy importante en la sociedad porque es la base de la convivencia. 
Por medio de esta, es mucho más fácil llegar a la inclusión y dejar de 
lado la integración como pilar principal.

2.3. Evolución de la interculturalidad

Según se argumentó en el X Congreso Nacional de Pedagogía, celebra-
do en 1992, la educación debía ser intercultural, ya que desde la edu-
cación era desde donde se podía camiar la sociedad. Sin embargo fue 
en el año 2004, durante el XIII Congreso Nacional de Pedagogía cuan-
do se centró en el problema de educación en contextos multicultura-
les desde las cuestiones de la diversidad y la identidad. Por otra parte, 
tal y como afirma Touriñan (2006):

Algo ha cambiado y algo permanece en el debate pedagógico desde 
1992 que nos obliga a pensar en términos de estrategias de encuentro 
para la educación respecto del interculturalismo. Lo que permanece es el 
interculturalismo como tarea, pero ha cambiado de manera muy significa-
tiva el interculturalismo como resultado. (p. 5).
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Hay que tener en cuenta que las inmigraciones aumentan y el 
reto va cambiando. Por ello, el ser humano debe de  seguir evolu-
cionando, especialmente en los mentales, en la manera de aceptar 
y tratar diversas culturas,  dando lugar a una forma de pensar y ad-
quirir conocimientos de forma flexible. Construyendo una sociedad 
que no tenga problemas en alcanzar nuevos conocimientos y que 
no peque de ignorancia hacia nuevas formas de vida para que cual-
quier persona, sea de la etnia que sea, se pueda adaptar. El objeti-
vo principal sería llegar a la convivencia de personas por medio de 
una sociedad comprensiva, reflexiva, donde prime la tolerancia y el 
respeto y donde el diálogo sea la principal herramienta de comuni-
cación. Se debe de tener en cuenta que la evolución es un proceso 
muy lento pero no imposible.

2.4. Cómo podemos fomentar la interculturalidad

Para que la convivencia de culturas sea pacífica, debe de predominar 
una educación intercultural. Para ello tenemos que tener en cuenta los 
4 principios del interculturalismo. Los tres primeros principios los pro-
pone Giménez (2003), mientras que el último principio lo agrega Sáez 
(2006). Estos son: el principio de igualdad, principio del derecho a la 
diferencia, principio de interacción positiva y por último el principio de 
identidad personal y cultural.

Sabiendo que el contexto en el que se desarrollan los alumnos es 
un gran pilar de aprendizaje, la interculturalidad se debe de tratar en 
un principio haciendo un estudio sobre  los entornos más cercanos al 
niño/a. El papel del docente es hacer todo lo posible para que  la fa-
milia se sienta partícipe, ya que es un gran pilar en la educación de su 
hijo. El objetivo principal es que todos se sientan parte de una misma 
sociedad, una sociedad democrática  e intercultural en la que cada uno 
de los integrantes es único y tiene sus diferencias a la vez que tiene 
cosas en común con la sociedad en la que vive. Se tiene que tener en 
cuenta, tal y como establece Mayoral (2013), que:
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La educación es el primer paso para promover la sensibilización cultu-
ral y religiosa y para conseguir que se respeten los Derechos. (p.1)

Por tanto, para llegar a la interculturalidad deben de estar presente 
los valores democráticos.

Al inculcar valores democráticos se debe tener en cuenta la compe-
tencia intercultural. Esta asume un gran papel en el ámbito educativo y 
la comprensión del alumno para desarrollarse en su entorno con recur-
sos para su día a día. Hablar de la competencia intercultural de una per-
sona implica calificarla de “hábil, eficiente o apta para desarrollar sus 
tareas y funciones en contextos profesionales multiculturales” (Aneas, 
2005, p. 2).

En el caso del crecimiento de culturas por parte de las personas 
que conforman la sociedad, se tienen que dar unas respuestas orien-
tadas al desarrollo de competencias interculturales, como se vienen 
trabajando desde el año 1998 en el GREDI y como muestran diversas 
publicaciones (Aneas y Donoso, 2008 y Bartolomé y Cabrera, 2003).

Por otra parte, para poder detectar y tratar a las competencias in-
terculturales se debe de poseer un concepto claro de qué son y apre-
ciar que dicha competencia se ha identificado como una de las ocho 
competencias claves para el futuro (Satterlee, 1999) o como uno de los 
atributos requeridos para los graduados del futuro (Gow, 2000). Los pi-
lares de esta competencia es el dialogo, la comprensión y la empatía.

La persona con su voluntad individual y capacidad de aprendizaje y 
desarrollo puede superar condiciones adversas, tal y como postulan las 
nuevas teorías de la resiliencia. (Greene, 2002 o Alchourrón de Paladini 
et al., 2002). Por ello, la competencia intercultural se llega a ver como un 
atributo personal que puede tener diversos efectos, entre ellos la adap-
tación social (Aneas, 2005). Para llegar a ser una persona intercultural se 
necesitan unos requisitos. Estos se encuentran en la Tabla 2.

Los medios de comunicación también  son un arma muy potente 
para tratar la interculturalidad. Debemos de tener muy presente su 
uso, ya que si se hace una mala usanza o no se trasmite la información 
adecuada, se pueden crear conflictos entre culturas o etnias. No es fá-
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cil la meta, pero hay que encontrar y trasmitir los múltiples caminos 
que lleven hasta ella (Soriano, 2005).

2.5. Valores democráticos o interculturales

Según Piaget (1984), el niño comienza a formarse en valores a edad 
temprana y por medio de ellos interactúa en su entorno social. Los va-
lores democráticos o interculturales son de gran relevancia para poder 
formar una sociedad democrática, ya que son la base de ésta. Por ello, 
tiene una gran relevancia reconocerlos, ver la función que tienen den-
tro de la sociedad y trasmitirlos por medio de la educación. Se debe de 
destacar que un individuo actúa a partir de los valores que tiene, ya 
que sabe que sus actos pueden conllevar a unas determinadas conse-
cuencias (Tomé, 2012). Estos valores, dependiendo de las fuentes tie-
nen diversas clasificaciones, entre ellas está la que aparecen a raíz de 
los Derechos humanos que se recogen en 3 Generaciones. En las tres 
se tiene muy presente la dignidad del individuo como tal y la del indi-
viduo como parte de un grupo. “El valor que sustenta a la primera ge-
neración es la libertad, el que sustenta a la segunda es la igualdad de 
participación, y la que sustenta a la tercera es la solidaridad” (Tomé, 
2012, p. 47-50). El respeto es el valor que sirve como articulador al res-
to de valores, ya que debe ser una constante en las actividades dia-
rias” (La Caixa, 2006, p. 17). Pero esto no quita la importancia por igual 
del resto de valores democráticos. El deber de los educadores es im-
partir una educación intercultural y para ello, tiene que estar basadas 
en valores.

2.6. Programas o proyectos de mejora para interculturalidad

El docente puede tener dificultades a la hora de investigar culturas, 
por estereotipos o pensamiento negativos que puedan tener algunos/
as por la influencia de los padres y la sociedad, entre otros factores. 
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Por ello, hay asociaciones que se encargan de hacer la vida más fá-
cil al docente y ayudar a la formación de una sociedad intercultural. 
No hay que olvidar que la legislación que nos ampara nos proporciona 
herramientas. Desde una mirada amplia se encuentra la Constitución 
Europea que es un único texto que recoge por primera vez valores, de-
rechos y principios que reconocen los 27 estados de la Unión Europea. 
Estos valores son la dignidad, la igualdad, solidaridad, ciudadanía y jus-
ticia, los cuales se encuentran dentro de los DDHH (Tomé, 2012).

González (2005) muestra un programa de investigación donde se 
pretende el desarrollo de una ciudadanía activa, crítica e intercultural 
mediante la participación del alumnado en Asociaciones, ONG´S y Fun-
daciones. Este programa se encuentra a lo largo del libro La intercultu-
ralidad como factor de calidad educativa (Soriano, 2005). 

Por lo que respecta a Aragón se hallan programas como S.A.M.I 
(Servicio de Atención y Mediación Intercultural), el Programa ADEBAN 
(Atención dirigida a la eliminación de barreras y a alcanzar la normali-
zación), Programa de Innovación para la Inclusión del Programa Ope-
rativo del Fondo Social Europeo 2007-2013, el proyecto Conociendo 
Nuevos Mundos de 2008 y CAREI (Centro Aragonés de Recursos para 
la Educación Intercultural). 

También, se pueden destacar asociaciones como la asociación cul-
tural ribagorzana ‘Cabra Montesina’ que intervienen en proyectos, 
programaciones o actividades relacionadas con la interculturalidad 
como en el programa Navilandia 2008 en Graus (Huesca). Asimismo 
en Aragón también encontramos ONG´s con la misma finalidad, lle-
gar a la interculturalidad, como es el caso de Carítas Arciprestal Moli-
na de Aragón (Presentación C.I Molina de Aragón, 2013).  

Por último, también existen Proyectos encaminados al intercambio 
de información con diferentes países y que tienen gran auge por me-
dio de las nuevas tecnologías entre ellos E-Twinning.
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2.7. �Qué dice el sistema educativo de la educación  
en la trasmisión de valores interculturales  
de la etapa de Infantil

Uno de los pioneros en establecer que la educación debía transfor-
marse fue Vygostky (1978) sin embargo hasta que no apareció la Ley 
de Ordenación General del Sistema Educativo (1990), no se consideró 
la formación en valores y actitudes en el ámbito educativo. Fue en este 
preciso momento cuando se tuvo en cuenta a la hora de hacer objeti-
vos, contenidos, incluso en la evaluación del currículo aspectos actitu-
dinales y no solo los conceptuales y los procedimentales.

En España, el artículo 27 de la Constitución Española (1978) reco-
noce y garantiza el derecho a la educación, cosa muy importante para 
la trasmisión de valores democráticos. El desarrollo de ese derecho se 
realiza en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.  Ade-
más, en el Real Decreto 1630/2006, 29 de diciembre, por el que se 
establecen las enseñanzas mínimas del segundo ciclo de Educación In-
fantil, no aparecen de forma concreta los valores democráticos, aun-
que de una forma indirecta se encuentran a lo largo de los objetivos 
marcados en el 2º ciclo de Educación Infantil. Es por ello que en estas 
edades se trabaja de forma trasversal.

Otro lugar más concreto, muy en relación con la Comunidad Au-
tónoma de Aragón, encontramos el Boletín Oficial de Aragón (2013). 
En el artículo 9 del capítulo I trata el tema de los valores. Se debe de 
tener en cuenta que los valores forman parte del contenido de las 
competencias básicas, y que su tratamiento trasversal es una vía para 
globalizar la enseñanza y realizar proyectos didácticos interdisciplina-
res. (Convenio de cooperación entre el Gobierno de Aragón y la Uni-
versidad de Zaragoza, 2013, p.32). Seguidamente nos dice que todo 
debe quedar reflejado un plan de convivencia en el centro.
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3. MARCO EMPÍRICO

3.1. Metodología de la investigación

Se trata de una investigación-acción de corte transversal, en el que se 
combina la utilización de datos mixtos. Se tienen por una parte datos 
cuantitativos, los cuales se obtienen por medio de una pequeña reco-
gida de datos a través de pequeñas entrevistas a las instituciones que 
forman parte del barrio centro de Teruel, dirigidas al alumnado de 2º 
ciclo de Educación Infantil. 

Por otra parte, encontramos datos cualitativos, los cuales se obten-
drán tras los resultados del cuestionario de evaluación que se pasará 
acerca del programa “¡Conóceme!”. Además, utiliza un enfoque cons-
tructivista que se orienta a describir e interpretar fenómenos sociales 
relacionados con la innovación y especialmente con la adaptación a 
los tiempos cambiantes y venideros y, por consiguiente, a los fenóme-
nos educativos, gran pilar para empezar un cambio para mejorar. Ade-
más, es una investigación que se interesa por el estudio e intenciones 
de las acciones humanas, de la forma de actuar y vivir la aceptación e 
interés de nuevas visiones de la vida, costumbres, ideales, nuevas cul-
turas y tradiciones.

3.2. Justificación

El hecho de querer trabajar con valores democráticos vino dado al ver 
que es un gran tema a tratar para poder llegar a la inclusión. Es funda-
mental compartir todo (culturas, valores…) con todos los miembros 
de una sociedad para enriquecernos. Se ha elegido el Barrio Centro de 
Teruel porque es donde más variedad de inmigrantes se puede encontrar. 

El objetivo de la investigación es el lograr una mayor unión social y me-
nos discriminación entre culturas, inmigrantes y minorías, y así poder ver 
centros donde tanto las mayorías como las minorías se relacionan y donde 
la multiculturalidad tenga un gran peso, y no por el contrario, se encuen-
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tren divididas. Teniendo en cuenta que el Ayuntamiento especialmente y 
otras instituciones como La Cruz Roja y Caritas se encuentran en el mismo 
Barrio, es una gran ventaja para que la coordinación entre todas las insti-
tuciones participantes en el programa de intervención.

Desde la trasmisión de valores democráticos a los niños pequeños 
y especialmente a los padres, se puede conseguir, no solo desde den-
tro de los centros educativos, sino desde fuera. De ahí la iniciativa del 
programa a realizar.

3.3. Problemática

Para realizar una investigación se debe de partir de una presunta rela-
cionada con aquellos que queremos averiguar en relación al estudio. 
En este caso se parte de esta pregunta. 

¿Existen valores democráticos en el alumnado del 2º Ciclo de Ed. 
Infantil del barrio Centro de Teruel?

3.4. Objetivos

En este estudio se han planteado los siguientes objetivos a cumplir:
·	 Conocer los valores democráticos en los alumnos de 2º ciclo de Ed. 

Infantil. 
·	 Fomentar y mejorar la interculturalidad en dicho alumnado.

3.5. Hipótesis y descripción de las variables

Para dar respuesta al apartado de Problemática, se formulará una hi-
pótesis de investigación a partir de  la cual se partirá. En este caso co-
rresponde a: 
- 	 Los alumnos de 2º Ciclo de Educación Infantil, del barrio Centro de 

Teruel, presentan valores democráticos. 
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En esta hipótesis encontramos una variable independiente, es de-
cir, aquella que se puede modificar y que en este caso corresponde a 
los alumnos de 2º Ciclo de Ed. Infantil del barrio Centro de Teruel. Y, 
además, encontramos una variable dependiente, la cual va a depender 
de la anterior que son los valores democráticos.

3.6. Descripción de la muestra: población y muestreo

La muestra se realiza a partir de los objetivos planteados. Nos hemos cen-
trado en los dos centros Pierres Vedel y La Purísima y los Santos Mártires 
que se encentran en el barrio Centro de Teruel. Seguidamente, miraré si 
los valores democráticos son importantes en esta zona, pasaré un cues-
tionario a los colegios de los que se compone el Barrio y me informaré de 
las distintas culturas que existen en cada uno de ellos, así como las mino-
rías étnicas y el porcentaje de inmigración con el que me puedo encontrar.

Para responder al objetivo planteado, se va a llevar a cabo un 
muestreo en relación a la cantidad de niños inmigrantes que se pue-
den encontrar en un barrio. Además, recogeré información para docu-
mentarme acerca de las diferentes culturas que predominan en éste. 
También, me centraré en los determinados centros de dicho barrio 
para así verificar las diferentes procedencias, culturas y religiones que 
se encuentran en él, pudiendo tener una base de apoyo a la hora de 
realizar el proyecto de interacción al que llamaré ¡Conóceme!.

Según el gráfico 0 podemos ver que un 15% del alumnado de 2º ci-
clo de Ed. Infantil, va a formar parte de la muestra con la que voy a tra-
bajar para la investigación. Este porcentaje corresponde a los niños del 
barrio Centro de Teruel.

Una vez visto el alumnado de 2º ciclo de Ed. Infantil general y el de 
la muestra de Teruel, me voy a centrar en el alumnado inmigrante que 
hay en el barrio Centro de Teruel en el que voy a realizar la investiga-
ción, lo comparo con el resto de barrios para hacerme una idea y pos-
teriormente realizo un par de gráficas más específicas de cada colegio. 
En ellas se ve el porcentaje y la procedencia del alumnado. 
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Para sacar mayores conclusiones se realizará un muestreo en re-
lación a la procedencia de dichos alumnos, la religión y creencias, las 
cuales influyen en la trasmisión de determinados valores democráti-
cos y la cantidad de niños respecto a niñas, ya que en algunas culturas 
también influye el sexo.

Por una parte, en el Pierres Vedel se ha encontrado alrededor de 
un 38% de alumnado inmigrante de 2º ciclo de Ed. Infantil, mientras 
que la tasas de alumnado inmigrante en La Purísima y los Santos Már-
tires oscila al 17%. Más concretamente, el Pierres Vedel, mediante los 
datos obtenidos en la Gráfica 2.1. El número de alumnos inmigrantes 
que se encuentran en el 2º Ciclo de Ed. Infantil son los de Marrue-
cos, ya que hay un número de 11 alumnos.  Aunque hay solo 6 países 
distintos de procedencia sin contar España, en todo el Centro se en-
cuentran 14 países distintos de procedencia. Se puede decir que es un 
centro multicultural desde el 2002 y en él predomina la inclusión.

Según los estudios realizados en el colegio La purísima y Los Santos 
Mártires se concluye que la cantidad de alumnado inmigrante es mu-
cho menor que el anterior, hay un 43% más de alumnado español que 
en el anterior. Aunque proceden de 5 países distintos, hay poco alum-
nado inmigrante en relación a la cantidad de alumnos. Los alumnos 
procedentes de Marruecos también son el porcentaje mayoritario en 
este Centro. En este caso, ese porcentaje está formado por 4 alumnos.

Después de ver ambas gráficas se ha visto que el alumnado in-
migrante predominante es el procedente de Marruecos, por ello se 
tendrá muy en cuenta esa cultura a la hora de realizar el Programa 
¡Conócenos! y los relacionados con Sudamérica será otro grupo a te-
ner en cuenta.

Otro de los aspectos en el que nos hemos centrado que influyen 
tanto en 2º ciclo de Ed. Infatil como en niveles superiores en algunas 
cultural, es el porcentaje de alumnado varón respecto a las mujeres 
que hay en ambos centros.  

Los resultados obtenidos en las Gráficas 4 y 5 han sido mayor por-
centaje de varones en el colegio el Pierres Vedel con 68% y mayor de 
mujeres en La Purísima y los Santos Mártires con un 59%.
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3.7. Técnica e instrumento de recogida de información

Después de ver las diversas procedencias de los alumnos de 2º ciclo de 
Ed. Infantil de ambos Centros, indagamos acerca del conocimiento que 
poseen estos niños respecto a los valores democráticos. Para ello, jun-
to con la colaboración de los centros del Barrio me informaré de que 
valores son los que priorizan y el modo en que los trabajan, para poder 
actuar de forma coordinada y así poder trabajar juntos para conseguir 
una sociedad intercultural.

La recogida de información y obtención de estos datos tan concre-
tos se realizan acerca de la utilización de un cuestionario el cual es una 
adaptación del que se encuentra en María Tomé (2012). Por medio 
de este se evalúan los siguientes valores: ayuda, adaptación,  amistad, 
consideración , ecología, reflexión, placer, tolerancia, armonía, igual-
dad y autonomía. Para realizarlo se han tenido en cuenta valores pri-
marios, secundarios y terciarios y nos hemos basado en la siguiente 
fórmula:

% de alumnado que posee el valor = A+B

% de alumnado que no posee el valor = C+D

3.8. Resultados

Partiendo del supuesto de que una vez pasado el cuestionario a los 
dos centros (C.E.I.P Pierres Vedel y el Colegio La Purísima y los Santos 
Mártires) del barrio del Centro de Teruel, el resultado ha sido que hay 
poca dedicación al aprendizaje y puesta en práctica de los valores de-
mocráticos., se realiza una propuesta de intervención. A esta propues-
ta de intervención se le llamará “¡Conóceme!” y es un programa que 
se lleva a cabo en coordinación con el centro y las instituciones del ba-
rrio fuera del horario escolar.
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4. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN

El trabajo de investigación se ha realizado a los alumnos de 2º ciclo de 
Ed. Infantil que se encuentra en el barrio Centro de Teruel. Se han elegi-
do estas edades porque es realmente donde se forman la base de la per-
sona, además de que son esponjas y absorben todo lo que ven y oyen.

En este trabajo de investigación-acción de corte transversal, predo-
mina un enfoque cuantitativo por la recogida de datos objetivos acer-
ca de los alumnos de 2º ciclo de Ed. Infantil del barrio Centro de Teruel 
mediante un cuestionario. También tiene enfoque cualitativo, ya que 
contendrá datos obtenidos de la evaluación que se pasará acerca del 
programa ¡Conóceme!. 

La problemática de la que se parte para realizar la investigación fue: 
¿existen valores democráticos en el alumnado del 2º Ciclo de Ed. In-
fantil del barrio Centro de Teruel? Y, la hipótesis a raíz de la cual se 
sacó la investigación consistió en: Los alumnos de 2º Ciclo de Educa-
ción Infantil, del barrio Centro de Teruel, presentan valores democrá-
ticos. Posteriormente se hizo un estudio y comparación del alumnado 
inmigrante, su procedencia, sexo y religión en niños de 2º ciclo de in-
fantil del barrio Centro de Teruel. Se comprobó que había mayor nú-
mero de inmigrantes en el CEIP Pierres Vedel, se tuvo en cuenta el 
sexo ya que influye en algunas costumbres de algunas culturas y se 
comprobó que la religión no influía en que hubiera mayor o menor 
cantidad de estudiantes en un determinado centro. También se llegó a 
la conclusión de la inexistencia de guetos en este barrio.

Tras la recogida de datos, se hizo un cuestionario y con los resul-
tados se llegó al supuesto de que no se encontraban valores demo-
cráticos en los alumnos de 2º ciclo de Ed. Infantil. A partir de éste 
y los datos recogidos anteriormente, programé ¡Conóceme!, un 
programa externo a los centros pero en total coordinación y cola-
boración con ellos e otras instituciones del Barrio, el cual será muy 
importante para realizar el programa, ya que gira en torno a la diver-
sidad cultural que hay en él.  
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5. PROGRAMA DE INTERVENCIÓN: ¡CONÓCEME!

5.1. ¿Qué es?

El objetivo es educar en valores democráticos en el Tiempo Libre. Tan-
to objetivos como contenidos van a ser cercanos a aquello que quiero 
trasmitir, ya que puedo elegir los contenidos que más se adapten a las 
necesidades y trabajarlos desde una metodología activa y participativa 
(Colectivo AMANI, 2005). La programación ¡Conóceme! se llevará a cabo 
mediante la colaboración de identidades del Barrio, tal como Carítas, Cruz 
Roja, el Ayuntamiento, Pastores Evangelistas, el Centro cultural del ba-
rrio, pero sobretodo se apoyará en ambas escuelas y en el profesorado. 

¡Conóceme! tendrá una Temporalización de un trimestre en un 
principio, ya que se realizará en forma de prueba para ver cómo res-
ponde el Barrio. Si los resultados del programa son positivos y los es-
perados se prolongará la duración de éste y se llevará a cabo en otros 
barrios y ciudades, teniendo en cuenta que se trabaja siempre desde 
fuera de la escuela pero con y junto a ella. 

5.2. Metodología

Se basará en las aportaciones de la Escuela Nueva y se tendrá en cuenta 
la ZDP(Zona de Desarrollo Próximo) de Vygotsky. Tendrá mucha importan-
cia la implicación e intervención directa de padres e hijos en el desarrollo 
de las actividades. Se trabajará mediante un enfoque lúdico globalizador 
y  socioafectivo, que permita conjugar el aprendizaje de valores, actitudes 
y contenidos, como un mismo aprendizaje fruto de la experimentación.

5.3. Objetivos 

En este apartado se encuentra una tabla en la que se relacionan los 
objetivos generales que se trabajan en el Programa junto con las Com-
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petencias básicas. Posteriormente se habla de objetivos didácticos que 
forman parte del programa ¡Conóceme!

5.4. Temporalización 

Aquí se determina más concretamente la temporalización y los espe-
cialistas que intervienen en cada una de las sesiones.

5.5. Actividades

Han sido muy motivadoras, lúdicas, y se han plasmado en ellas objeti-
vos y contenidos específicos, recursos, la temporalización y la descrip-
ción de la actividad.

5.6. Evaluación

Mensualmente se pasará una evaluación que se entregará a las insti-
tuciones colaborativas, a los padres y a la parte del profesorado. Los 
niños/as harán una evaluación de todo lo aprendido por medio de un 
dibujo semanalmente. Los monitores evaluarán la actividad realizada 
viendo si ha salido como esperaban. Toda evaluación se utilizará para 
mejorar el proceso.

6. CONCLUSIÓN

Al principio el trabajo se iba a centrar en los valores democráticos y 
la teoría de la autodeterminación, pero la decisión final fue optar por 
uno de ellos, ya que si no la extensión hubiera sido mucho mayor y el 
trabajo hubiera sido demasiado complejo para terminarlo en el tiem-
po esperado. Por ello la decantación por un tema, los valores demo-
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cráticos y su importancia en la sociedad, concretamente, me centré en 
los niños/as de 2º ciclo de Ed. Infantil del barrio Centro de Teruel fue 
la decisión final.

A pesar de la realización de este trabajo de investigación no se ha 
podido llevar a la práctica, pero si realmente se llevara a la práctica ha-
bría buenos resultados ya que a los directores de los centros les pare-
ció buena idea.

Tras la recogida de los datos de las gráficas se pidió a los centros la 
opinión acerca del programa de intervención a realizar y, sus respues-
tas sirvieron para reorientarlo y hacerle algunas mejoras. Ambos cole-
gios pensaron que era una muy buena idea y estuvieron a favor de que 
se llevara a la práctica algún día.

Un requisito indispensable para conseguir resultados fructíferos en 
este proyecto es el de tener el don de gentes, saber coordinarse y coo-
perar con personas y ser sociable y comprensivo con los demás. 

En la sociedad en la que vivimos es realmente complicado hablar 
de interculturalidad, pero pienso que es un proceso muy lento en 
que todos debemos de formar parte, ya que las ventajas son muchas, 
como hemos podido ver a lo largo del trabajo y si la sociedad está dis-
puesta se puede conseguir.
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1. INTRODUCCIÓN: POESÍA INFANTIL Y EDUCACIÓN LITERARIA

Hace ya algunos años que se asiste a un importante cambio de paradig-
ma dentro del ámbito de la Didáctica de la Literatura y, por tanto, de la 
manera en que se enseña (o se debería enseñar) la literatura dentro de 
las aulas. Si durante muchos años aprender esta materia se asociaba a 
un tipo de enseñanza memorística que hacía hincapié en la adquisición 
de información sobre autores y movimientos enfocada desde una pers-
pectiva ante todo historicista, hoy en día se pretende que los alumnos 
aprendan a leer literariamente y sobre todo que aprendan a distinguir 
un texto literario de aquel que no lo es. Como sostiene Antonio Mendo-
za, con frecuencia la educación literaria ha olvidado “enseñar a leer, a 
acceder y a apreciar la literatura” (Mendoza, 2005, p. 43) para primar el 
acceso “a un conocimiento enciclopédico de datos y de referencias que 
corresponden a la catalogación de las obras como monumentos cultura-
les” que no ha servido para que los estudiantes, en tanto que lectores, 
“participen – es decir, lean y se formen como lectores competentes y au-
tónomos– de esas mismas producciones literarias que estudian” (p. 40). 
Sin duda este cambio en el ámbito de la Didáctica de la Literatura está 
muy ligado a la transformación que se dio en los años sesenta y seten-
ta en los estudios literarios, cuando la atención pasó de centrarse en el 
texto a hacerlo en el lector. Una tendencia que se dio principalmente en 
Alemania e Italia y que, con el nombre general de Estética de la Recep-
ción, puede englobar a críticos tan importantes como Iser (1986), Jauss 
(1987) o Eco (1986). Como consecuencia de ello, son muchos los autores 
que aluden a conceptos como el lector modelo, la competencia litera-
ria, la educación literaria o el intertexto lector para hablar de esta nueva 
manera de concebir la enseñanza de la literatura que pretende formar 
lectores más que ofrecer información enciclopédica sobre la Literatura 
(Colomer, 1995, 1998; Lluch, 1998, 1999; Duran, 2002; Mendoza, 2003, 
2004, 2005; Chambers, 2006, 2007a, 2007b; Cerrillo, 2007). 
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La competencia literaria es, pues, una competencia compleja que 
ha de formarse desde las primeras edades y que supone la consoli-
dación en el lector de un intertexto literario lo más completo posible, 
que le permita comprender de manera absoluta todo tipo de tex-
to, sea del género que sea. No en vano, uno de los pilares de la com-
petencia literaria, según Lluch (1998, 1999), al lado de otras básicas 
como la lingüística, es la genérica. En otras palabras, un niño tiene que 
aprender desde el principio a diferenciar los distintos géneros litera-
rios por continuo contacto con ellos, y no se debería en la escuela y en 
las familias dar preponderancia a un género sobre otro. 

Sin embargo, no parece que esta aspiración se haya conseguido en 
la actualidad, desgraciadamente. En el ámbito de la literatura, tanto 
en aquella destinada a adultos como en la infantil, el predominio de la 
narrativa es incuestionable. Los grandes libros superventas son nove-
las, como se comprueba viendo la lista de los más vendidos, se publi-
can más novelas que poemarios y hay muchos lectores habituales que 
confiesan no leer nunca poesía. En lo que atañe a la literatura infan-
til, la situación es mucho más flagrante porque la narrativa contamina 
los otros dos géneros principales, hasta el punto de que tanto el teatro 
como la poesía tienen muchas características de la narración y, en con-
creto, de los cuentos de tradición oral, fuente aún hoy inagotable de 
la literatura destinada a la infancia (Jan, 1985; Cerrillo y García Padri-
no, 1990; Nodelman, 1992, 2008; Soriano, 1995; ; Boero, 1999; Hunt, 
2006; Sotomayor, 2002, 2003; Cerrillo, 2005, 2007; Munita, 2014). 

Dada, además, la escasa atención crítica que se presta a la poesía 
infantil por parte de los críticos, no solo académicos sino también pe-
riodísticos y divulgativos, dedicados a la literatura infantil, no cuesta 
nada concluir que la lírica para niños se ha convertido en la Cenicien-
ta dentro de este ámbito, mientras que otros género de nuevo cuño, 
como el álbum ilustrado, han ido ganando mucho terreno.  

Ante tal panorama, surge una pregunta de manera inevitable: 
¿Cuáles son las causas de esta situación? Desde nuestro punto de vis-
ta, la respuesta hay que buscarla fundamentalmente en las escuelas y 
en los maestros, que son los principales agentes encargados de edu-
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cación literaria hoy en día, toda vez que las sucesivas leyes de educa-
ción que se han sucedido a lo largo de los años, y sus interpretaciones 
y concreciones autonómicas, hacen hincapié, en un bloque específico 
dentro de la parte destinada a Lengua Castellana y Literatura, a la Edu-
cación Literaria, que en las primeras edades no consiste tanto en cono-
cer autores como en familiarizarse con los distintos géneros literarios. 
Para ello, los distintos géneros literarios deberían tener una presencia 
similar en el aula de primaria, lo cual nos tememos no es así.

 Sin embargo, a pesar de todo esto, la poesía infantil en la actuali-
dad es un género que goza, dentro de su carácter minoritario, de una 
buena salud en el dominio hispánico. Existen premios importantes tan-
to a este como al otro lado del Atlántico, y hay editoriales de renombre 
que se preocupan por publicar y promocionar poemarios a través de 
premios, como Kalandraka o Fondo de Cultura Económica. En cuanto 
a la atención crítica, es cierto que no se puede comparar a la que sus-
cita la narrativa o el álbum, pero sí es cierto que existen cada vez más 
estudios de calidad centrados total o parcialmente tanto en la poesía 
escrita para niños (Munita, 2014; Sotomayor, 2002; Styles, 2012; Boe-
ro, 1999; Cerrillo y Luján, 2010; Cerrillo y García Padrino, 1990; Bajour, 
2013; Lluch y Valriu, 2014) como en la popular (Cerrillo, 2005; Pele-
grín, 2014), de tal manera que cualquier maestro o estudiante de Gra-
do tiene a su alcance una importante bibliografía con la que adquirir 
los conocimientos esenciales sobre poesía infantil (tipos, característi-
cas, géneros, autores) para usarla en el aula. 

Pese a ello, no existe en nuestro país ningún estudio que se centre 
en analizar cómo se usa la poesía en el aula y qué proponen al respec-
to los libros de texto de Lengua Castellana y Literatura. Es decir, no hay 
ninguna investigación que intente dilucidar cuáles son las bases de la 
educación poética que se lleva a cabo en nuestro país en la actualidad, 
entendiendo como tales tanto a los materiales bibliográficos que se 
usan en el aula como a la formación sobre poesía infantil de los maes-
tros y los futuros maestros.  

No obstante, sí existe un estudio, financiado con fondos euro-
peos y llevado a cabo hace más de una década por el Centro de Estu-
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dios sobre Literatura Infantil y Lectura de la Universidad de Castilla-La 
Mancha (CEPLI), que ya puso de manifiesto, si bien indirectamente, la 
posición subsidiaria que ocupa la poesía en los libros de texto de Len-
gua de Primaria. Se trata de una investigación centrada en los valores 
que aparecían en los libros de texto de los últimos cursos de Prima-
ria, pero que, al hacer el repaso de los textos que se incluyen en los 
manuales, demostró en diversas publicaciones (Senís, 2004a, 2004b, 
2006a, 2006b) que la poesía siempre ocupaba un lugar residual den-
tro del mismo, con respecto a la narrativa, y que dentro de las uni-
dades didácticas los textos poéticos nunca o casi nunca constituían el 
texto principal. Asimismo, el estudio dejaba de manifiesto que las ac-
tividades propuestas para los textos poéticos eran muy mecánicas y 
centradas en cuestiones como la métrica o las figuras, por lo que no 
enseñaban realmente a leer y entender la poesía. 

Con el presente estudio se pretende, pues, ir más allá de esta in-
vestigación, aun siguiendo su modelo de revisión de material escolar, 
y centrarnos específicamente en el análisis de esos textos poéticos de 
los manuales de los Lengua Castellana y Literatura, pero completando 
dicho análisis con el punto de vista de quienes usan o usarán esos ma-
nuales: los maestros y los futuros maestros.  

Por lo tanto, nuestro estudio se centra en una parte de la Educación 
Literaria que podríamos llamar Educación poética, y que estaría den-
tro de la llamada competencia genérica propuesta por Gemma Lluch 
(1998, 1999). Ante la inexistencia de un proyecto de estas característi-
cas centrado en la poesía, creemos que el nuestro sería capaz de llenar 
ese hueco, y al menos aportar algunas respuestas, dentro del reducido 
ámbito de estudio que nos hemos marcado, sobre la deficiente educa-
ción poética ofrecida a los alumnos de Primaria hoy en día. 

En suma, la hipótesis de partida del presente proyecto – y que que-
daría confirmada o no tras la realización del mismo – es que la edu-
cación poética en España es insuficiente debido a un planteamiento 
insuficiente de la misma en diversos niveles educativos que contribu-
yen a que no haya lectores de poesía en nuestro país. Dicha insufi-
ciencia estaría determinada por la confluencia de tres factores: por un 
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lado, la escasa atención que se presta a la poesía en los manuales de 
Lengua Castellana y Literatura; por otro, la escasa formación poética 
de los maestros, que en general no son lectores de poesía y en sus cla-
ses se limitan a usar los poemas y actividades incluidos en los libros de 
texto; y, finalmente, la mala formación en poesía de los estudiantes de 
los Grados de Magisterio en Educación Primaria. 

2. �OBJETIVOS ESPECÍFICOS, RESULTADOS  
Y BENEFICIOS ESPERADOS

El objetivo principal del presente proyecto es conocer los rasgos prin-
cipales de la educación poética ofrecida hoy en día a los alumnos en 
las aulas de Primaria, tanto a nivel potencial (con el estudio de los li-
bros de texto y de los conocimientos poéticos de los futuros maes-
tros) como efectiva (con el estudio de los conocimientos poéticos de 
los maestros en activo y del uso que hacen de la poesía en las aulas). 

Asimismo, se pueden establecer una serie de objetivos comple-
mentarios que podríamos formular de la siguiente manera: 
-	 Determinar la presencia de la poesía en los libros de texto de Len-

gua Castellana y Literatura de Primaria respecto a la de otros géne-
ros literarios. 

-	 Clasificar el tipo de poesía que aparece en los libros de texto de 
Lengua Castellana y Literatura de Primaria según su procedencia 
(poesía infantil escrita expresamente para niños; poesía infantil 
adaptado para niños o considerada apta para ellos; poesía popular 
y de tradición oral). 

-	 Determinar los autores de poesía más presentes en los libros de 
texto de Lengua Castellana y Literatura. 

-	 Analizar la posición que ocupan los textos poéticos dentro de las 
unidades didácticas de los manuales, según sea esta principal o se-
cundaria. 

-	 Clasificar y analizar el tipo de actividades que acompaña a los tex-
tos poéticos en los manuales, con el fin de determinar si hacen 
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hincapié en la educación poética o se centran en aspectos ajenos a 
esta. 

-	 Determinar la educación poética de maestros en activo y de futuros 
maestros, y sobre todo su conocimiento de la poesía infantil actual. 

-	 Conocer qué uso se hace de la poesía infantil en el aula de prima-
ria, y si se limita o no a la que aparece en los libros de texto estu-
diados. 

-	 Conocer la actitud de los maestros en activo y de los futuros maes-
tros acerca de la poesía y de la educación poética. 

-	 Determinar qué tipo de actividades usan los maestros en activo y 
los futuros maestros al centrarse en la poesía en el aula.

Así, pues, el objetivo final del presente proyecto no sería sino estimu-
lar el desarrollo de la Educación Poética en las aulas y promover la 
educación poética entre los estudiantes de Grado, los profesores del 
Grado y los maestros en activo.  

En consonancia con ello, y en lo que respeta a los resultados y be-
neficios esperados, estos se pueden dividir en dos grandes grupos. 

En el ámbito del conocimiento, la presente propuesta permite, por 
un lado, obtener una exacta radiografía de la educación poética (au-
tores, tipo de textos) ofrecida al alumnado de Educación Primaria, 
tanto a través de las actividades de los libros de texto como del uso 
de la poesía propuesto por los maestros en el aula; asimismo, dentro 
de este mismo ámbito se conoce la formación poética de los futuros 
maestros, lo cual permite además reflexionar sobre el tipo de educa-
ción poética que se los ofrece desde le grado. 

Por lo que respecta a los resultados y beneficios operativos, esta 
propuesta permitiría, en primer lugar, mejorar el tipo de enseñanza 
relacionada con la educación literaria que se ofrece en los Grados de 
Primaria de la Universidad de Zaragoza. Además, la difusión de re-
sultados permitiría mejorar la enseñanza en grados de otras univer-
sidades, pues llamaría la atención sobre estas carencias que son, a 
nuestro entender, generalizadas. Junto con ello, la difusión de los re-
sultados entre la comunidad educativa y los agentes implicados en la 
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educación literaria (escuela, padres, editoriales responsables de los 
libros de texto) podría contribuir a mejorar la educación poética en 
las aulas.  

 

3. METODOLOGÍA, ACTIVIDADES PREVISTAS Y PLAN DE TRABAJO

Se trata de un estudio de campo para cuya realización se aplicará 
la metodología que se detalla a continuación. Se propone la obten-
ción de una muestra potencialmente significativa del sector objeto de 
análisis, compuesta por dos ámbitos principales: el bibliográfico y el 
humano. Respecto al primero, se incluirán en el estudio aquellos ma-
nuales de Lengua Castellana y Literatura de tercer curso de Primaria 
que, tras realizarse una consulta, más se usen en las escuelas de la ciu-
dad de Teruel. Con tal fin, el estudio se reducirá a los manuales de las 
cuatro editoriales más citadas en dicha consulta, y se revisarán los de 
tercer curso, por ser el punto intermedio de Educación Primaria.  Res-
pecto al segundo, se dividirá en dos bloques. 

El primero estará formada por estudiantes del último año de Grado 
de Educación Primaria, una elección basada en el hecho de que, para 
entonces, ya han cursado las asignaturas relacionadas con la Literatura 
Infantil y la Didáctica de la Lengua. 

El segundo estará compuesto por maestros del tercer curso del Pri-
maria en activo de colegios de la ciudad Teruel; en este caso se inten-
tará que la muestra sea lo más significativa posible, aunque siempre 
hay que contar con los impedimentos e imprevistos propios de este 
tipo de investigación a la hora de pasar los cuestionarios. 

En cuanto al método, se seleccionará y elaborará una batería de 
instrumentos de análisis textual y de cuestionarios destinados a reco-
ger datos sobre: 
-	 Frecuencia de aparición de textos poéticos en las unidades didácti-

cas de los libros de texto de Lengua y Literatura de Primaria. 
-	 Protagonismo de textos poéticos en las unidades didácticas de los 

libros de texto de Lengua y Literatura de Primaria. 
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-	 Tipo de actividades propuestas para los textos poéticos en los li-
bros de texto de Lengua y Literatura de Primaria y relación con la 
educación literaria y la lectura literaria. 

-	 Clasificación de los subgéneros poéticos infantiles más presentes en 
los libros de texto de Lengua y Literatura de Educación Primaria. 

-	 Hábitos lectores relacionados con la poesía en general y con la 
poesía infantil en maestros y futuros maestros. 

-	 Conocimientos esenciales de poesía en tanto género en maestros 
y futuros maestros. 

-	 Conocimientos esenciales de la tradición poética española de 
maestros y futuros maestros. 

-	 Conocimientos esenciales de la poesía infantil (subgéneros, carac-
terísticas, autores) en maestros y futuros maestros. 

-	 Conocimientos sobre poesía infantil adquiridos en el Grado por 
parte de los alumnos del Educación Primaria del campus de Teruel. 

-	 Utilización de la poesía en las aulas de Educación Primaria por par-
te de los maestros (autores, subgéneros, tipos de actividades). 

Finalmente, y ya centrándonos en los procedimiento y las actividades 
previstas, el estudio tiene tres momentos principales de recogida de 
datos. El primero está centrado en la revisión y el análisis de los ma-
nuales de Lengua considerados para la investigación. El segundo se 
centra en las encuestas realizadas a los alumnos del último curso del 
Grado de Educación Primaria del campus de Teruel. Y el tercero se re-
laciona con las encuestas realizadas a los maestros en activo. Se pro-
cederá después al análisis de los datos obtenidos y la comparación de 
conclusiones. 

De manera más detallada, el plan de trabajo quedaría establecido 
de la siguiente manera: 
1.	 Revisión de manuales de Lengua Castellana y Literatura de Educa-

ción Primaria. 
2.	 Realización de encuestas al alumnado de los grados de Magisterio 

del Campus de Teruel.  
3.	 Realización de encuestas a maestros de Primaria de escuelas de 

Teruel. 
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4.	 Recopilación de datos, análisis de resultados y redacción de con-
clusiones.  

5.	 Presentación de resultados en congresos y artículos.  

4. CONCLUSIONES
 

Aunque en el ámbito académico cada vez se habla más Educación Li-
teraria y menos de enseñanza de la literatura, con el fin de superar 
planteamientos memorísticos que no ayudan a crear nuevos lectores, 
lo cierto es que la enseñanza primaria sigue anclada en dichos plan-
teamientos. Esta situación afecta sobre todo a géneros menos leídos 
como la poesía y, a este respecto, no resulta exagerado deducir que 
una de las principales causas de que escaseen los lectores de poesía 
hay que buscarla en la escuela, es decir, en la manera en que la poe-
sía es tratada en las aulas. Un proyecto como el presente puede dar 
algunas respuestas a dicha incógnita, en la medida en que trata de de-
terminar el papel que desempeña la poesía en la Educación Primaria 
utilizando tres ámbitos de referencia: los libros de texto, los docentes 
en activo y los futuros docentes. De esta manera, se puede llevar a un 
diagnóstico bastante completo sobre la situación de la enseñanza poé-
tica ahora mismo en nuestro país.  
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1. INTRODUCCIÓN

Uno de los principales temas que genera problemas a la hora de ser tra-
tado en el aula universitaria de la formación inicial de docentes, es sin 
duda, la legislación educativa. Ésta acarrea problema de comprensión 
y es frecuente una asimilación errónea por parte del estudiantes por la 
discontinuidad, la variabilidad legislativa y las distintas designaciones y 
siglas con las que han sido denominadas las principales leyes educativas 
desde 1970. Desde la LGE hasta la LOMCE la legislación educativa parece 
ser un contenido árido y confuso para nuestros estudiantes pero a la vez 
vital para conformar en ellos una cultura profesional consecuente, se-
ria y comprometida. Se debería contrarrestar ese estereotipo académico 
peyorativo dotando a este contenido de un tratamiento activo, amplio 
y contrastado que motive al alumnado y propicie aprendizajes significa-
tivos relacionados con la responsabilidad social de la actividad docente. 
En un intento por mitigar esos problemas se trata de conocer con este 
plan de innovación docente conocer la legislación educativa y reflexio-
nar sobre sus implicaciones políticas, sociales, culturales y profesiona-
les para hacer de este un contenido que, si bien presenta dificultades de 
aproximación, comprensión-asimilación y aplicación, es vital para la for-
mación de los futuros maestros.

Para ello, se plantea aquí una propuesta de actuación tenden-
te a desarrollar una aproximación multirreferencial a la temática que 
se sustente sobre unos postulados epistemológicos críticos, una vi-
sión pedagógica globalizada, el uso del Análisis Crítico del Discurso 
(en adelante ACD) y el trabajo cooperativo para el estudio de las le-
yes educativas contemporáneas. Este plan de actuación responde a las 
dificultades planteadas anteriormente desde un punto de vista histó-
rico y socio-lingüístico en lo teórico, y cooperativo con el complemen-
to de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación en lo 
práctico. Con este planteamiento se pretenden limitar los problemas 
del magistocentrismo, el escaso interés y las dificultades de aprendi-
zaje que presenta esta materia en concreto. Esta actuación está dise-
ñada para el primer curso de los Grados de Magisterio de Infantil y 
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de Primaria en la asignatura troncal “La escuela infantil como espacio 
educativo” y “La escuela como espacio educativo” respectivamente. 
Se trata de una actuación hipotética, susceptible de ser implementada 
en el futuro, que se sustenta en una reflexión práctica previa basada 
en el ensayo y error y en el mantenimiento de una formación actua-
lizada orientada a la generación del interés por parte del alumnado. 
Tras impartir estas asignaturas varios años se pretende aquí sistema-
tizar de un modo concreto la metodología que se ha venido usando y 
contrastando para encontrar un modelo docente y didáctico eficaces y 
una exposición de la materia atractiva y pedagógicamente activa. Ade-
más, desarrollar la docencia universitaria en el mundo actual requie-
re aprovechar las potencialidades pedagógicas y didácticas de la TIC y 
maximizar las fuentes de información que aproximen al alumnado a su 
realidad circundante y a un lenguaje asimilable. 

Se pretende por tanto, dar  una respuesta óptima a los siguientes 
objetivos de partida que sustentan este plan de innovación docente:

2. OBJETIVOS

a)	 Formativos:
El punto de partida principal es el desarrollo de un modelo de en-
señanza-aprendizaje viable, ameno y significativo en lo referente a 
la legislación educativa actual de España y sus fundamentos orga-
nizativos básicos. En necesario efectuar una actuación en el aula 
que estimule al estudiante y le permita disfrutar aprendiendo y su-
perando los problemas de comprensión que plantea el enrevesado 
entramado legislativo. Además, al situar desde un punto de vista 
histórico-crítico el proceso político y legislativo educativos desde 
1970 a esta parte, se fomenta una asunción consecuente, contras-
tada y comprometida con la realidad social y política actual.

b)	 Metodológicos:
�La tradición magistocéntrica en la que el planteamiento de la ma-
teria se centra en la explicación por parte del profesor frente a 
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estudiantes pasivos y esquivos. Ese modelo falla por su baja capa-
cidad de promover motivación e interés, por contra, aprovechar 
el uso de recursos y materiales multimedia y plantear aprendiza-
jes cooperativos en el aula puede favorecer la asunción de nue-
vas posibilidades y perspectivas para la enseñanza de la legislación 
educativa. El ACD proporciona una visión diferente que permite 
abordar los textos complejos de un modo eficaz y puede ser apli-
cado a la metodología de la innovación de la enseñanza en la for-
mación docente.

c)	 Pedagógicos:
Esta actuación se basa en un compromiso con las metodologías ac-
tivas de tipo cooperativista actualizadas con las posibilidades que 
ofrecen las TIC’s en la educación superior. El uso de la autoedición 
de materiales, de internet y de diversos recursos multimedia per-
miten maximizar las posibilidades de un enfoque crítico-coopera-
tivo de las estrategias pedagógicas. Esta perspectiva permitirá al 
alumnado buscar información, analizarla, clasificarla, interpretar-
la y exponerla de forma integral contemplando distintas habilida-
des y competencias necesarias en la formación del profesorado. 
Por ello, se pretende también promover una renovación pedagógi-
ca en los planes formativos de la formación inicial docente pues su 
importante desfase tanto pedagógico como didáctico fomenta la 
falta de interés y unos aprendizajes memorísticos temporales nada 
atractivos, ni para el alumnado ni para el profesorado tendente a 
una renovación pedagógica en su praxis docente.

d)	 Profesionales:
La importancia de conocer y manejar el lenguaje técnico de la le-
gislación educativa es vital para el ejercicio de la profesión docen-
te, por ello es fundamental contar con un bagaje formativo previo 
que se integrará en el futuro en contexto docentes reales donde se 
materializan estos enunciados legislativos. La organización y el go-
bierno de los centros, la participación y los procesos de negocia-
ción de la comunidad educativa,  la estructura de las enseñanzas, 
los principios metodológicos y pedagógicos o los derechos y liber-
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tades sociales en relación a la educación están recogidos en la le-
gislación y su asimilación debe ser coherente y profunda para que 
los futuros docentes ser capaces de comprender como funciona 
globalmente el sistema educativo en el que van a ejercer su pro-
fesión.

e)	 Cívicos-críticos:
El objetivo también es desarrollar en el estudiante un compromi-
so por la necesidad de informarse críticamente en la sociedad ac-
tual de globalización económica, política y cultural-tecnológica. 
Se debe conocer la relación existente entre el texto legislativo y la 
realidad laboral y social que vive la educación así como sus funcio-
nes de socialización y formación dentro del contexto de la socie-
dad posindustrial de la Europa meridional. Se defiende desde esta 
perspectiva una democratización en profundidad de los centros 
docentes y el desarrollo de una tarea social desde la profesión do-
cente afín a un progreso humanista de la sociedad y la educación. 

3. MARCO TEÓRICO

Dentro de los teóricos del ACD (o de los Estudios Críticos del Discur-
so, ECD) destacan Van Dijk junto a Jäger y la Escuela de Duisburg, Me-
yer, Fairclough, Wodak y Scollon entre otros, y no se trata tanto de un 
método sino de un híbrido entre lingüística crítica y semiótica social 
que trata de estudiar desde un punto de vista crítico la influencia que 
los discursos, tanto escritos como orales, poseen a la hora de promo-
ver determinadas actitudes y control mediático de los ciudadanos. Co-
necta con gran parte de la filosofía contemporánea que entiende el 
discurso como una fenómeno socio-político entendido como “una re-
lación dialéctica entre un suceso discursivo particular y las situacio-
nes, instituciones y estructuras sociales que lo enmarca” (Fairclough y 
Wodak, 2001: 367). El ACD asume un compromiso en contra de la in-
justicia social y trata de desvelar las ideologías y sus significaciones 
discursivas en diversos campos como el discurso político o publicita-
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rio y el lenguaje racista o sexista dentro de un variado campo temático 
y multidisciplinar (Van Dijk, 2010; Wodak, 2003; Fairclough, 2006). El 
ACD no es solo un instrumento de análisis sino en enfoque, un prisma 
epistemológico desde el que observar la realidad social y desde el cual 
enfocar la actividad formativa.

Los teóricos del ACD plantean explícitamente una concepción que 
engloba elementos como la idea de poder en Foucault y su enfo-
que genealógico-cognoscitivo, el componente crítico de la Escuela de 
Frankfurt, los postulados acerca del dominio y la ideología de Althus-
ser, la acepción gramsciana de hegemonía, así como la teoría de la re-
producción social de Bourdieu, Passeron y Establet.5  Por lo general, 
los estudios adscritos a esta corriente enfocan sus objetos de investi-
gación en elementos que, bien en acto o en potencia, generan discur-
sos que promueven la exclusión y el mantenimiento de las injusticias 
sociales.  

Por tanto, es una metodología multidisciplinar “que puede ser con-
templada de forma integral como un método desde “un punto de vis-
ta lingüístico, histórico, sociológico y antropológico” (Meyer, 2003: 35). 
Esta metodología cuenta con una fundamentación teórica que remite 
a una sociología crítica que pretende inferir las ideologías inherentes 
a los discursos textuales u orales para desvelar las relaciones dialécti-
cas entre discurso, sociedad, contexto y poder. Con ello se pretende 
aproximar de manera eficaz al futuro docente del discurso legislativo 
técnico y facilitar su asimilación profesional. Además se desea hacer 
conocer las implicaciones que tiene la legislación en la organización es-
tructural, curricular, pedagógica, social y laboral de los centros docen-
tes de educación infantil y primaria de España. 

Los Estudios Críticos del Discurso atienden a diversos campos so-
ciales entre los que puede situarse la educación en general y más en 
concreto los textos legislativos ya que “se ocupa de los problemas so-

5 Parte de los aportes teóricos del ACD vienen de la sociología crítica, el estructuralismo o el LFS 
(o lingüística funcional sistémica), el sociocognitivismo y la semiótica social.
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ciales —como las relaciones de poder, dominación y desigualdad—, 
con el fin de describir, revelar y divulgar las ideologías que reprodu-
cen o resisten al poder” (Murillo y Vergara, 2004: 207). Algunas de 
las investigaciones que sustentan el marco teórico de esta innovación 
docente se adentran en los documentos de la política pública en edu-
cación (Soler, 2012), en el mundo psicosocial del mercado laboral (Ste-
cher, 2010), en el discurso político (Van Dijk, 2012; Jäger, 2008), en la 
prensa (Murillo y Vergara, 2004, Wbernes y Peña, 2013), en el lengua-
je pedagógico y educativo (Soler, 2011) o en concreto en el discurso 
político educativo español (Pini, 2011). Por otro lado y para conectar 
el ACD a una interpretación crítica general del proceso legislativo es-
pañol con respecto a la educación, el sustrato teórico de esta innova-
ción se encuentra en estudios que desentrañan el lenguaje o la “jerga” 
político-legislativa a lo largo de los últimos 45 años. Entre éstos  en-
contramos a Bernat (1992) Rodríguez (2001) y Fernández y Rogero 
(2001) de los que se extraen elementos críticos discursivos y sociales 
que pueden aplicarse, amoldándose al contexto del aula universitaria, 
a un modelo diversificado de formación y aproximación cognitiva.   En 
suma, el ACD es una guía metodológico-procedimental para establecer 
categorías de análisis e interpretación de distintas leyes educativas es-
pañolas aportando un enfoque histórico crítico que facilite una disec-
ción multimedia y cooperativa del discurso legislativo en educación. 

4. METODOLOGÍA Y RECURSOS

La metodología que se quiere desarrollar se basa en el estudio de la 
historia de la educación de España entre 1970 y la actualidad utilizan-
do distintos materiales que aproximen de un modo más dinámico al 
alumno a esa realidad para mejorar su comprensión. El sistema edu-
cativo español presenta una variedad legislativa en la que el discurso 
y el contexto son claves para entender las modificaciones que introdu-
ce cada ley orgánica de educación y reales decretos que intervienen 
en la política educativa. Este lenguaje, lejos de ser sencillo de asimilar 
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presenta problemas de aproximación cognitiva que se manifiestan a la 
hora de abordar la formación de los docentes en esta materia. La com-
plejidad del lenguaje técnico-burocrático de los textos legislativos aña-
de de por sí un grado más de dificultad que debe ser solventado con 
estrategias que complementen la teoría y la práctica en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

Además, el estudio de la legislación tiene importantes implicacio-
nes prácticas que se plasman a diario en distintos medios de comuni-
cación y debates públicos cuya utilización debe ser sistematizada. No 
se pretende con esta actuación docente que el alumnado desarrolle 
un exhaustivo estudio crítico del discurso, se trata de hacer una apro-
ximación multirreferencial a la legislación educativa española que se 
sustente en la teoría del análisis crítico del discurso (ACD) para la de-
tección de los conceptos más complejos y con más significado, y que 
servirán como hilo condutor para dicho recorrido histórico. Todo ello 
proporcionará una marco más o menos completo de la realidad educa-
tiva de cada momento aprovechando las ventajas del trabajo coopera-
tivo con la técnica del grupo de expertos (jigsaw o “rompecabezas”) y 
de las nuevas tecnologías para la conceptualización, clasificación, asi-
milación y plasmación del conocimiento generado. 

Cada ley orgánica de educación será contemplada en comparación 
con las restantes y apoyada su explicación en materiales multimedia (ar-
tículos, libros, prensa, vídeos, audios, podcasts, Wiki) para establecer un 
proceso de enseñanza aprendizaje más eficiente y menos arduo y confu-
so. Se realizarán por parte de cada grupo de alumnos un análisis de la le-
gislación educativa española través de las siguientes variables: 

a)	 Derechos y libertades.
b)	  Objetivos.
c)	 Principios.
d)	 Organización.
e)	 Gobierno y participación.
f)	 Estructura de las enseñanzas (etapas, áreas, organización, princi-

pios pedagógicos y metodológicos, promoción alumnado...).
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g)	 Financiación y tipología de centros.
h)	 Formación del profesorado.
i)	 Evaluación del sistema educativo.
j)	 Escolaridad obligatoria.
k)	 Comprensividad y atención a la diversidad.
l)	 Relación centros educativos y mundo laboral.

Por un lado, para el seguimiento conceptual e histórico de la legisla-
ción educativa se usarán como recursos descriptivos actualizados los 
aportes de Bernal, Cano y Lorenzo (2014) junto con los análisis teó-
ricos e históricos de Bernat (1992), Rodríguez (2001) y Fernández y 
Rogero (2001) e interpretativos de Anaya (1989) y Rogero (2003). Por 
otro lado, para la explicación de la metodología del ACD se recurrirá 
a los estudios socio-lingüísticos de Casamiglia y Tusón (1999), Abela 
(2001), Fuentes y Alcaide (2002), Jäger (2003), Benavides (2008), Co-
lorado (2010) y Jaramillo (2012). Todos estos materiales estarán a dis-
posición del alumnado en la plataforma de aprendizaje virtual Moodle.

Cada grupo trabajará en profundidad una de las leyes y buscará re-
cursos y materiales que complementen los aportados por el profesor a 
través de la plataforma Moodle. En la carpeta del curso virtual corres-
pondiente el alumnado podrá acceder a los siguientes recursos allí alo-
jados, todos en versión PDF y con anotaciones del profesorado para 
una consulta más práctica:

1)	 Ley General de Educación. (LGE, Ley 14/70 de 4 de agosto, BOE 
6/08/1970).

2)	 Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares. (LOECE, Ley 5/80 
de 19 de junio, BOE 27/06/1980).

3)	 Ley Orgánica del Derecho a la Educación. (LODE, Ley 8/1985 de 3 
de julio, BOE 04/07/1985).

4)	 Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo. (LOG-
SE, Ley 1/90 de 3 de Octubre, BOE 04/10/1990).

5)	 Ley Orgánica de Participación, Evaluación y Gobierno de los Cen-
tros Escolares. (LOPEG, Ley 8/1985 de 3 de julio, BOE 21/11/1995).
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6)	 Ley Orgánica de Calidad de la Educación. (LOCE, Ley 10/2002 de 23 
de diciembre, BOE 24/12/2002).

7)	 Ley Orgánica de Educación. (LOE, Ley 2/2006 de 3 de mayo, BOE 
04/05/2006).

8)	 Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE, Ley 
8/2013 de 9 de diciembre, BOE 10/12/2013).

Los grupos se repartirán cada una de las leyes y empezarán a realizar 
un trabajo en grupo orientado a desentrañar las principales variables 
de la legislación educativa para concretar una exposición que se desa-
rrollará a través de la tutoría entre iguales y de la implementación de 
la técnica de expertos intergrupal o jigsaw (rompecabezas), amolda-
da al contexto concreto del aula universitaria de los grados de magis-
terio de educación infantil y primaria (Traver y García, 2006) a partir de 
los aportes de Aronson (1978), Johnson y Johnson (1989) y el jigsaw II 
(puzzle) de Slavin (1999). Se trata de cubrir todos los pasos para el de-
sarrollo del “rompecabezas” a través del decálogo diseñado por Aron-
son y Patnoe (1997) y por Pujolás (2002):

1. 	 Dividir el aula en grupos de cinco o seis personas.
2. 	 Nombrar un líder o portavoz del grupo.
3. 	 Dividir la lección o problema de cinco a seis partes.
4. 	 Asignar a cada estudiante una de las partes.
5. 	 Elaboración por parte de cada alumno de su informe.
6. 	 Reunión de “expertos” previa a la reunión del grupo, que mejora-

rán los informes individuales.
7. 	 Reunión de los grupos de trabajo.
8. 	 Exposición de cada una de las partes por el “experto” correspon-

diente.
9. 	 Exposición del trabajo final (normalmente a través del “líder”).
10. 	Evaluación de cada uno de los grupos.

Se desea confeccionar para las clases teóricas un cuadro integral de to-
das estas leyes a modo de eje cronológico diacrónico y complementar 
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cada explicación con distintos materiales de ese contexto específico. 
Para las sesiones prácticas se dará una explicación sobre como anali-
zar desde el punto de vista del ACD el estudio de la legislación a través 
de las variables indicadas con anterioridad. Internamente, los grupos 
trabajarán apoyados tanto en la legislación específica como en mate-
riales aportados por el profesor y buscados por ellos a través de una 
revisión bibliográfica y de conocimiento así como una rastreo investi-
gador en busca de materiales contextualizados. Los alumnos, en base 
a las variables enunciadas, realizarán una disertación que utilice el hilo 
conductor del discurso educativo como centro temático de interés a 
lo largo del tiempo. A través de las actividades que se mencionan más 
tarde los grupos deberán confeccionar en total cinco productos-tarea:

a)	 Participación en una Wiki de la asignatura en la que se precisan los 
principales conceptos y variables que se utilizarán.

b)	 Póster descriptivo a través de CmapTool o  Gimp centrado en las 
principales características contextuales, organizativas, educativas 
y discursivas de cada ley y el sistema educativo del momento

c)	 Tabla comparativa divida en variables que contraste el enunciado 
de la ley que se haya escogido con la anteriormente vigente y con 
aquella que posteriormente la haya derogado.

d)	 Presentación en PowerPoint, Impress o Prezi sobre lo fundamental 
de cada legislación ante el resto de la clase.

e)	 Rúbrica de autoevaluación, evaluación interna y externa grupal y 
feedback valorativo sobre el conjunto de la actividad y el aprendi-
zaje desarrollado.

Cada producto se enmarca en un proceso gradual de adquisición de 
conocimientos apoyado en un razonamiento inductivo progresivo que 
permite que cada tarea se apoye y precise de la anterior para llevar-
se a cabo. Además, es necesario contar con todos esos productos para 
obtener las premisas e informaciones suficientes que contemplen las 
distintas escalas del procesamiento, el análisis y la exposición del cono-
cimiento generado. A través del trabajo cooperativo se detectarán los 
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principales conceptos que expone cada ley uniéndose a un listado (Wiki, 
Cmap o póster con Gimp) que servirá para la comparativa ulterior. La tu-
toría entre iguales se desarrollará en una sesión práctica al contemplar-
se en común los mapas conceptuales elaborados por los grupos de las 
legislación precedentes y posteriores con las que se establecerá una cla-
sificación en las variables utilizadas que compare por contraste los enun-
ciados  legislativos para cada una de las leyes educativas. 

A partir de ese aprendizaje los grupos plasmarán una cuadro com-
parativo en el que integren sintéticamente los principales resultados 
obtenidos para su ley y además contemplen distintas observaciones 
sobre las modificaciones legislativas inferidas. Este conocimiento más 
sistematizado se trasladará a través de un portavoz a todos los grupos 
mediante la técnica del grupo expertos. Cada grupo contará enton-
ces con un conocimiento lo suficientemente contrastado, trabajado y 
clasificado que le permitirá poder aportar una síntesis concisa a otros 
grupos. Los portavoces irán rotándose por cada grupo contando con 5 
minutos para exponer su síntesis. 

Los miembros del grupo que no ejerzan de portavoces irán recibien-
do progresivamente el conocimiento experto sobre las restantes leyes 
educativas por los portavoces de los otros grupos hasta que su portavoz 
vuelva al grupo original. De este modo cada grupo contará con un ba-
gaje previo cubierto por las actividades realizadas y los productos desa-
rrollados. En el paso final del proceso tendrán un conocimiento experto 
que plasmarán al resto de la clase en una presentación PowerPoint, Im-
press o Prezi y que será evaluada también como parte de este proyecto 
cooperativo por tareas. Estas presentaciones finales, con una duración 
de 10 minutos se cerrarán con la cumplimentación de tres tipos distintos 
de rúbricas de evaluación formativa y entre iguales.

	

5. PROPUESTA DE ACTIVIDADES

Las actividades se desglosan entre las sesiones teóricas y las prácti-
cas pero intentando en todo momento mantener el mayor número de 
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puentes cognitivos posibles entre ellas para propiciar un aprendizaje 
más continuado, gradual y aproximativo. Se dividen este plan de ac-
tuación en tres sesiones teóricas y otras tres sesiones prácticas inter-
caladas de dos horas de duración cada una que se sistematizarán de la 
siguiente manera:

1ª Sesión teórica:
En esta primera sesión el profesor trasladará al alumno fundamental-
mente cuestiones básicas sobre la organización y el tipo de metodolo-
gía que se va a implementar en las siguientes sesiones con el objetivo 
de que el alumnado tenga un primer contacto y vaya asimilando la for-
ma en que va a trabajarse la parte de la asignatura dedicada a la legis-
lación educativa.

El profesor explicará los siguientes contenidos y pautas de trabajo:

— 	 Organización de la materia para las sesiones correspondientes
— 	 Documentos alojados en Moodle
—	  Metodología del ACD para el estudio aproximado de la legisla-

ción educativas
— 	 Productos a realizar y criterios de evaluación
— 	 Introducción de la explicación del tema con un análisis históri-

co de la LGE de 1970 y el camino hasta la LODE de 1985.

1ª Sesión práctica:
Los alumnos deberán escoger el texto legislativo a estudiar y empeza-
rán a acercarse al mismo con una lectura orientada por el profesor en 
la que deberán sintetizar en un mapa conceptual la terminología prin-
cipal (calidad, rendimiento, eficacia, igualdad, participación, gobierno, 
diversidad, emprendimiento…) y las variables planteadas para el análi-
sis de la legislación. Se trata de que el alumnado realice un estudio de 
caso con una pauta metodológica concreta y que plasme la relación 
entre esos conceptos en un mapa conceptual o póster. Los principales 
conceptos serán incluido en una Wiki de la asignatura centrada en la 
legislación y  la principal terminología que la acompaña.
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2ª Sesión teórica:
El profesor aportará al inicio de la clase distintos materiales proceden-
tes de la prensa escrita, artículos de revistas y otros materiales multi-
media para consolidar la aproximación realizada en la sesión práctica 
anterior. Cada grupo podrá acceder a esos documentos en Moodle y 
les debe servir como ejemplos para una búsqueda de materiales y de 
información autónoma perteneciente al contexto socio-educativo y 
político que corresponde a cada ley. En esta sesión el profesor hará 
un recorrido histórico por la legislación educativa de los años 80 para 
concluir con un análisis crítico del discurso educativo que acompañó 
a la reforma educativa hasta su plasmación en la LOGSE. Los estudios 
de Bernat, Rodríguez, Rogero y Fernández antes enunciados servirán 
como hilo conductor para el abordaje del tema desde la perspectiva 
del ACD y contemplar determinadas inferencias del discurso.

2ª Sesión práctica:
Los alumnos, una vez confeccionado el mapa conceptual o el póster y y 
revisado el producto por parte del profesor desde la óptica de la evalua-
ción continua formativa, se juntaran con aquellos grupos que estudien 
la ley educativa inmediatamente anterior y posterior a la suya. Con ello 
podran contrastar en beneficio mutuo sus correspondientes mapas con-
ceptuales y servirse reciprocamente para establecer la tabla comparati-
va acompañada de materiales obtenidos en una búsqueda de distintas 
fuentes de información. Los alumnos desarrollarán una comparativa en-
tre su ley, la precedente y la posterior, de la que tendrán que extraer una 
síntesis concreta que se aprovechará en la sesión posterior para el desa-
rrollo de la técnica del grupo de expertos. Se trata de desarrollar una tu-
toría entre iguales entre varios grupos y también dentro de cada uno de 
ellos para la obtención cooperativa de los productos y tareas planteados 
con el fomento de la interdependencia positiva.

3ª Sesión teórica:
El profesorado completará el estudio histórico de la legislación edu-
cativa con las leyes emitidas durante el decenio de los 90 y hasta la 
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actualidad con especial mención al trinomio LOCE-LOE-LOMCE de-
tectando a través del ACD y las distintas variables planteadas la con-
tinuidad de dichas leyes orgánicas y los efectos que han ocasionada 
en la enseñanza, la formación y la organización macro y micro del 
sistema educativo español.  Se reservará el final de la clase teórica 
para que los grupos desarrollen la técnica del grupo de expertos una 
vez concluida la explicación teórica y realizada el mapa conceptual 
o póster y la tabla comparativa entre leyes. El experto de cada gru-
po irá rotando por el resto de grupos hasta regresar a su grupo base. 
El portavoz de cada grupo habrá trasladado el conocimiento experto 
al resto y su grupo original habrá recibido las informaciones concer-
nientes al resto de leyes a través de la síntesis de los restantes por-
tavoces-expertos. 

3ª Sesión práctica:
Esta última sesión práctica se dedica exclusivamente a la exposición 
colectiva por parte de cada grupo de su ley educativa en diez mi-
nutos sirviéndose de los medios que precisen (PowerPoint, Impress, 
Prezi, recursos materiales…). Se trata de plasmar la síntesis utilizada 
en el grupo de expertos complementada con una exposición visual 
concreta y acompañada de los recursos resultantes de la búsque-
da de materiales continuada por parte de los integrantes de cada 
grupo. Antes de las presentaciones el profesor repartirá las distin-
tas rúbricas que van a servir para la evaluación de las actividades 
y el proceso de enseñanza-aprendizaje para que los alumnos vayan 
cumplimentando las dedicada a la “heteroevaluación” o evaluación 
entre iguales entre grupos. Una vez desarrolladas las presentacio-
nes el profesor hará una síntesis global del conocimiento generado 
y unificará los resultados de cada grupo. Posteriormente se cum-
plimentarán por completo las rúbricas de “autoevaluación” y de 
“co-evaluación” grupal para finalmente cerrar con un feedback sobre 
el desarrollo y la organización interna de las actividades para com-
probar la mejora en el planteamiento metodológico y en la asimila-
ción del conocimiento por parte del alumno. 
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6. EVALUACIÓN Y MEJORA

La evaluación de este plan de innovación docente se sustenta en los si-
guientes instrumentos y criterios de evaluación:

a) 	 Instrumentos de evaluación:
1.	 Productos

Estos productos de conciben como partes graduales de un pro-
yecto por tareas para las que el trabajo anterior es fundamen-
tal para el desarrollo del siguiente y además, para todos ellos 
es vital poner en práctica habilidades cooperativas de trabajo 
en grupo así como el concurso de las TIC para la asimilación, 
clasificación, análisis, interpretación y plasmación del conoci-
miento. Las tareas deben entregarse entre cada una de las se-
siones pero serán trabajadas en las sesiones prácticas para que 
el trabajo cooperativo pueda dar sus frutos además de no car-
gar excesivamente al alumnado de tareas semanales. Es por 
ello, que se da más relevancia al propio proceso que al produc-
to resultante en sí pero es precisa su evaluación para corrobo-
rar las observaciones del profesor en torno a los avances del 
alumnado y a la eficacia del trabajo en grupo.
— 	 Wiki: listado de término principales alojados en Mood-

le que sirven como guía conceptual a lo largo de todas las 
sesiones. Se va actualizando por parte del profesor y los 
alumnos deberán incluir la ley educativa que hayan escogi-
do y los principales conceptos e inferencias discursivas que 
hayan detectado en la legislación y los restantes materiales 
utilizados.

— 	 CmapTool o póster: con estas modalidades de plasmación 
de la información los alumnos desarrollarán una aproxima-
ción inicial a la ley educativa escogida sistematizando un 
desgranado conceptual que interrelacione conceptos, ma-
nifestaciones discursivas y modificaciones prácticas en el 
sistema educativo a partir de la información recogida.
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— 	 Tabla comparativa: los alumnos plasmarán en un cuadro 
diacrónico las principales características de su ley educati-
va axiomatizadas a través de las variables planteadas. A su 
vez debe contemplarse una interacción procesual entre la 
ley educativa anterior y posterior poniendo en práctica as-
pectos teórico-prácticos del ACD.

—	 Presentación: a través de PowerPoint, Impress o Prezi los 
alumnos expondrán la síntesis de su trabajo ante el resto 
de la clase trayendo a colación todos los materiales encon-
trados y utilizados y poniendo en práctica el uso del ACD 
para un interpretación global de las leyes educativa en re-
lación al contexto socio-político y discursivo-legislativo de 
la educación en España. 

2.	 Rúbricas 
—	 Rúbrica de autoevaluación sobre el esfuerzo, la participa-

ción y el aprendizaje individuales.
—	 Rúbrica grupal en la que se miden las aportaciones indi-

viduales, la eficacia del trabajo y el clima cooperativo  así 
como los resultados globales obtenidos.

—	 Rúbrica de heteroevaluación sobre la eficacia del conoci-
miento experto recibido y las exposiciones grupales ante la 
clase.

Estas rúbricas se basan en una percepción de la evaluación for-
mativa y compartida desde un punto de vista socio-constructi-
vista y se sustentan en modelos estratégicos establecidos por  
Angelo y Cross (1993), Valero-García y Díaz (2005) y Rodríguez 
Escanciano (2009a y 2009b). Con todo ello se pretende contar 
con las percepciones del alumnado sobre distintas variables in-
dividuales y colectivas que complementen la evaluación de las 
tareas y productos. Se trata de alcanzar una evaluación formati-
va que estimule la detección de dificultades, su superación y una 
susceptible mejora integral de las aptitudes y actitudes para el 
trabajo en grupo y el desarrollo intelectual autónomo del alum-
nado. Quedarían confeccionadas de la siguiente manera:
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—	 Rúbrica de autoevaluación

INDIVIDUAL Notable 
(3 puntos)

Suficiente 
(2 puntos)

Insuficiente 
(1 punto)

Esfuerzo y 
trabajo

Mi esfuerzo en el 
desarrollo de las 
actividades ha sido 
activo cumpliendo 
con las tareas 
establecidas dentro 
del grupo. Mis 
aportaciones han 
sido importantes 
para la plasmación 
de los distintos 
productos.

Mi trabajo ha sido 
activo para las 
distintas tareas pero 
algo discontinuo 
y creo que 
podría haberme 
esforzado más. Mis 
aportaciones han 
sido integradas en 
los productos del 
grupo.

Mi esfuerzo 
no ha sido los 
suficientemente 
consistente a lo 
largo de estas 
tareas y pocas de 
mis aportaciones 
han tenido cabida 
en las tareas 
desarrolladas 
internamente por 
mi grupo.

Participación He participado 
activamente en el 
desarrollo de las 
distintas actividades 
planteadas y he 
fomentado el 
trabajo cooperativo 
dentro del grupo y 
la colaboración con 
el resto de la clase.

He participado en 
la mayoría de las 
tareas propuestas 
pero he encontrado 
algunas dificultades 
a la hora de 
desarrollar el 
trabajo en grupo de 
manera adecuada.

Apenas he 
desarrollado 
activamente el 
trabajo en grupo y 
no he asimilado del 
todo los principios 
básicos del trabajo 
colaborativo.

Aprendizaje Me he dado 
cuenta que mis 
conocimientos 
sobre el tema 
tratado han 
aumentado y 
han disminuido 
mis dudas al 
respecto. Tengo 
claro el desarrollo 
de la legislación 
educativa en 
España.

He avanzado en 
mi comprensión 
de la legislación 
educativa y tengo 
un cuadro general 
claro sobre su 
desarrollo. Sin 
embargo tengo aún 
dudas y dificultades 
en la comprensión 
de los textos 
legislativos.

He progresado 
poco en los 
conocimientos 
previos que tenía 
sobre el tema 
y sigo teniendo 
dificultades 
para asimilar el 
desarrollo histórico 
de la legislación 
educativa en el 
sistema educativo 
español.
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Valoración sobre la eficacia  
de tu conocimiento inicial y posterior  

(BAJA/MEDIA/ALTA)

LA LEGISLACIÓN EDUCATIVA 
EN ESPAÑA DESDE LA LGE 

HASTA LA LOMCE

Antes Después

Ordenar 
diacrónicamente las 
leyes educativas en 
España

Conocer las principales 
características y 
variables de cada 
legislación

Interpretar el lenguaje 
legislativo y saber 
situarlo en su contexto 
histórico específico

— 	 Rúbrica grupal

GRUPAL Notable 
(3 puntos)

Suficiente 
(2 puntos)

Insuficiente 
(1 punto)

Aportaciones 
individuales

Todos los 
integrantes 
del grupo han 
desarrollado 
las tareas 
planteadas y las 
han entregado en 
tiempo y forma.

No todos los 
miembros del 
grupo se han 
ajustado a las 
entregas y el 
desarrollo de las 
tareas.

La mayoría del 
grupo no ha 
entregado la tarea 
a tiempo o no la 
han planteado 
ajustándose a 
las condiciones 
establecidas.

Trabajo 
cooperativo y 
clima grupal

Se ha trabajado 
de manera eficaz 
y agradable 
dentro del grupo 
favoreciendo la 
colaboración y el 
aprendizaje entre 
iguales

El clima dentro 
del grupo ha sido 
agradable pero no 
del todo eficaz a 
la hora de trabajar 
y desarrollar de 
manera óptima 
las tareas y 
actividades 
propuestas.

El clima del 
grupo no ha sido 
satisfactorio 
para el trabajo 
cooperativo y no 
ha existido sintonía 
colaborativa en los 
integrantes.
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GRUPAL Notable 
(3 puntos)

Suficiente 
(2 puntos)

Insuficiente 
(1 punto)

Resultados 
globales

Las tareas se han 
trabajado de 
manera ordenada 
y equilibrada 
por todos los 
integrantes y su 
desarrollo ha 
promovido la 
ampliación de 
conocimientos, 
la resolución de 
dudas y una mejora 
en las relaciones 
entre compañeros

El trabajo en grupo 
ha conseguido 
que cumpliéramos 
con las tareas 
planteadas y 
hemos mejorado 
la comprensión del 
tema abordado 
aunque las 
interacciones 
del grupo podía 
haber sido más 
gratificantes.

El clima de trabajo 
dentro del grupo 
no ha sido el más 
deseado y no 
hemos avanzado 
significativamente 
en la compresión 
de la materia. No 
se ha fomentado la 
colaboración y la 
participación para 
la adquisición del 
conocimiento.

Observaciones:

Propuestas de mejora:

Valoración de la tutoría entre iguales y la técnica del grupo de expertos:

— 	 Rúbrica de heteroevaluación

HETEOEVALUACIÓN G1 G2 G3 G4 G5 G6

Presentación y uso de recursos

Organización

Claridad expositiva

Transmisión de conocimientos

TOTAL

Observaciones:
G1:
G2:
G3:
G4:
G5:
G6:
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Finalmente se realizará un feedback que atienda a la organización, la 
metodología, el desarrollo de la actividad por un lado, y por otro, a 
una evaluación formativa para verificar el cumplimiento de los objeti-
vos iniciales mediante rúbricas de auto y heteroevaluación tanto den-
tro de cada grupo como de éstos con respecto a los grupos restantes. 
Esta evaluación del alumnado servirá al profesor como complemento 
evaluativo para calificar y para diagnosticar posibles mejoras metodo-
lógicas y organizativas. Esta evaluación será contrastada con la prue-
ba de conocimientos previos para comprobar si ha habido una mejora 
ostensible. Lo idóneo sería poder contrastarlo en años sucesivos con 
otros grupos de alumnos e inferir una mejora a medio-largo plazo 
para la comprensión significativa de la legislación educativa española.

b) 	 Criterios de evaluación:

CALIFICACIÓN INDIVIDUAL 40%

RÚBRICA INDIVIDUAL 10%

RÚBRICA GRUPAL 20%

WIKI 10%

CALIFICACIÓN GRUPAL 60%

CMAP TOOL 10%

TABLA COMPARATIVA 10%

PRESENTACIÓN 20%

RÚBRICA HETEROEVALUACIÓN 20%

El sobresaliente o la matrícula de honor se obtiene de la valoración cualitativa y cuantitativa co-
legiada por el profesorado sobre casos de alumnos especialmente trabajadores y participativos.

La calificación global obtenida se extrae de la media ponderada y 
el reparto equitativo entre la calificación grupal y la individual en 
función de la auto y la co-evaluación desarrolladas unidas a las co-
rrecciones del profesor sobre los productos elaborados. Esta nota 
se integrará en la calificación final del dossier o portafolio de ma-
nera proporcional en función del número de  prácticas restantes 
hasta cubrir la mitad de la evaluación final de la asignatura que se 
media con el 50% restante de la prueba escrita.
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7. RESULTADOS

Se espera conseguir encontrar un modelo de enseñanza-aprendizaje de 
la legislación educativa española lo suficientemente diverso y motiva-
dor que mejore la asimilación y la comprensión teórica del alumno y les 
aporte además un acicate para promover el trabajo en grupo de forma 
eficaz y agradable. Esta actuación no deja de ser parte de un desarro-
llo progresivo de una praxis docente que trata de ir mejorando gra-
dualmente a la vista de los aciertos y fallos metodológicos, didácticos y 
pedagógico. Por tanto se seguirán puliendo aspectos con el objetivo de 
promover una mejora continua, actualizada e innovadora de la actividad 
docente en los grados de maestro de educación infantil y primaria “con 
una posible transferencia al plan de estudios del Máster de Educación 
Secundaria y al espacio virtual de aprendizaje Maharazar. El contraste 
a través de la observación y la retroalimentación permiten establecer 
un diálogo comunicativo entre el triángulo pedagógico profesor-alum-
no-materia que permita conocer de primera mano si la actuación do-
cente se está desarrollando sobre los patrones que originalmente la 
sustentaban. El objetivo es poder comparar grupos de alumno que ha-
yan podido contemplar la temática desde esta perspectiva con respecto 
a otros que hayan vivido un proceso de enseñanza-aprendizaje más pa-
sivo y tradicional. Con esa comparación se podrá comprobar si este plan 
de innovación docente ha surtido efecto para una mejor asimilación de 
la materia por parte del alumnado. En suma, este plan de innovación 
docente se pondrá en práctica con el objetivo de mejorar la formación 
inicial de los docentes en torno a un tema tan crucial para su futuro pro-
fesional como es la legislación educativa.
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