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Con este nuevo número la gestión de la revista alcanza ya un importante grado de madurez en el uso de la plata-
forma OJS (Open Journal System) iniciada hace 3 números. También en la consolidación de la nueva maquetación 
y diseño para una publicación exclusivamente digital. Como principales novedades respecto al número anterior 
podemos destacar la incorporación de EA, Escuela Abierta al directorio DOAJ (Directory of Open Access Journals) 
lo que reafirma aún más la adhesión al movimiento de acceso abierto que siempre ha caracterizado a nuestra pu-
blicación. Además, se ha completado la asignación de DOI a todo el histórico de la revista, disponiendo por tanto 
ya todos los artículos publicados desde el nº 1, de un Digital Object Identifier registrado a través de CrossRef.

En el primero de los artículos las autoras nos presentan un itinerario curricular en el Grado de Educación In-
fantil que permite a los estudiantes obtener una mención en inteligencia emocional. Se describe el diseño de las 
asignaturas implicadas, su metodología y las competencias que abordan en este campo. Este nº 22 continúa con 
un artículo sobre el uso de la red social Facebook en la docencia universitaria, concretamente en el Grado en Ad-
ministración y Dirección de Empresas. Además de describir las actividades realizadas se analizan los resultados 
tanto desde el punto de vista técnico en el uso de la red social como en los contenidos de las producciones de los 
estudiantes. La tercera de las aportaciones consiste en un estudio que analiza axiológicamente el currículo básico 
de Educación Primaria desde el punto de vista de la educación literaria. Se concluye que en el bloque de Lengua 
Castellana y Literatura destacan los valores de educación estética pero escasean otros como los liberadores o afec-
tivos. A continuación, un artículo que incluye una revisión bibliográfica y una propuesta fundamentada sobre el 
uso de mapas conceptuales en la evaluación de la enseñanza bilingüe en las asignaturas no instrumentales. En el 
siguiente trabajo los autores presentan un modelo de gestión de calidad para centros escolares de ideario católico. 
Está desarrollado a partir del análisis comparativo de diversos modelos de calidad aplicables al contexto educati-
vo, así como del documento Instrumentum laboris para incorporar la visión y misión del tipo de institución. Final-
mente, en la sección experiencias se incluye un artículo que describe actividades desarrolladas en aulas gallegas 
de Educación Infantil orientadas al trabajo por proyectos empleando como eje vertebrador el de los dinosaurios.

Se trata de aportaciones que cubren un amplio espectro de temáticas relacionadas con la investigación e innova-
ción educativa y que provienen de diversos centros y universidades como Cádiz, Valladolid, Valencia, Castilla La 
Mancha, Córdoba o Vigo. Seguimos trabajando en la preparación del próximo número y en implementar mejoras 
relacionadas con la incorporación a nuevas bases de datos, la gestión editorial y la incorporación de nuevos cola-
boradores en las labores de evaluación y los Consejos Editorial y Científico.
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RESUMEN

El marco social en el que nos desenvolvemos en la actualidad refleja continuos cambios en distin-
tas áreas de desarrollo humano (laboral, económico, político, tecnológico…), exige constantes es-
fuerzos de adaptación personal y conlleva diferencias significativas respecto a épocas anteriores 
en los modos de relacionarnos con los demás y con nosotros mismos. Desde diversas tendencias 
teóricas, se confirma la relevancia de las competencias socioemocionales para enfrentarnos a 
estas situaciones vitales inestables de modo eficaz. Y la educación se ha hecho eco de esta necesi-
dad. En un contexto de interés nacional e internacional creciente por la Inteligencia Emocional, 
el Centro de Magisterio Virgen de Europa (adscrito a la Universidad de Cádiz) apostó por una 
formación inicial que ofreciera en una Mención Cualificadora del Grado de Magisterio en Edu-
cación Infantil, la posibilidad de analizar y fomentar el desarrollo socioemocional de los niños y 
del propio docente. Organizamos la mención en torno a 3 asignaturas (teórico-prácticas) que in-
ciden de forma complementaria en el campo de la inteligencia emocional de los futuros maestros. 

ABSTRACT

The social framework in which we operate today reflects continuous changes in different areas 
of human development (labor, economic, political, technological…), requires constant efforts of 
personal adaptation and involves significant differences from previous periods in the ways of 
relating to others and ourselves. From different theoretical tendencies, confirms the relevance 
of socio-emotional skills in order to face these unstable life situations effectively. And education 
has echoed this need. In a context of increasing national and international interest in emotional 
intelligence, we opted (in our Teacher Training Center Virgen de Europa - attached to the Uni-
versity of Cádiz) for an initial training that offers the possibility of analyzing and promoting the 
socio-emotional development of children and the teacher himself. We organize teaching around 
three subjects (theoretical and practical) that affect in a complementary way the field of emotio-
nal intelligence of future teachers.
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1. INTRODUCCIÓN

La redacción de este artículo responde a la necesidad de compartir la experiencia que se nos ha brindado de tra-
bajar en el campo de la inteligencia emocional dentro del contexto universitario formativo de los futuros docentes 
de Educación Infantil, en particular, e indirectamente de Educación Primaria. 

El campo de la inteligencia emocional responde a los planteamientos más actuales que conciben la educación 
como un proceso influenciado por aspectos que van mucho más allá de lo estrictamente cognitivo o académico 
y que se traduce en el requerimiento de competencias en este área. Se pretende, además, que los procesos educa-
tivos reviertan en la promoción de mejoras sociales y personales (en el mundo actual, globalizado y cambiante, 
se considera necesario fomentar el bienestar personal y social de las personas para posibilitar la prevención de la 
violencia y de las conductas de riesgo, la gestión de los conflictos interpersonales y la promoción de la resiliencia, 
tan necesaria para afrontar las dificultades y los cambios continuos).

Así, los futuros docentes necesitan tener una formación teórica mínima y unas competencias propias a nivel so-
cioemocional que les capaciten para enfrentarse a lo que la educación del alumnado del siglo XXI reclama: una 
formación integral que contemple la faceta emocional del individuo. López Cassá (2012) se hace eco de este plan-
teamiento. Las emociones, además de ser relevantes per sé para el desarrollo personal, están íntimamente re-
lacionadas con otros aspectos abarcados tradicionalmente en la enseñanza (evidentemente, nos referimos a los 
procesos cognitivos y de aprendizaje en las diferentes disciplinas académicas). Y así se recoge en los informes de 
la UNESCO que, entre otras temáticas, abordan el tema de la incorporación explícita de contenidos socioemocio-
nales y la necesidad de la modificación del rol docente en este sentido. 

2. LA ESCUELA DE LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Si nos remontamos en el tiempo, la Teoría de las Inteligencias Múltiples de Gardner (difundida en 1983) (Gard-
ner, 1999) ya permite intuir el peso y la relevancia que en el campo de la psicología se va dando a la inteligencia 
emocional (cuando recoge entre todas las inteligencias que identifica en el ser humano- lógico-matemática, lingüís-
tica, espacial, musical, corporal-kinestésica, naturalista, interpersonal, intrapersonal y existencial- las tres últimas, según 
nuestro punto de vista, se pueden relacionar claramente con la inteligencia emocional). Estas inteligencias estarían 
presentes en todas las personas aunque en un grado diferente en función de factores biológicos (de carácter gené-
tico), psicológico (disposiciones personales relacionadas con la motivación, la creatividad..) o sociales (provenien-
tes de los valores culturales, familiares o escolares e implican la transmisión social y familiar). 

Mayer y Salovey (1990) describen el concepto de inteligencia emocional y Goleman (1998) lo da a conocer a la 
población general en su famoso best seller del mismo nombre. Y desde ese momento, es un campo que se estudia en 
profundidad y que culmina en la toma de conciencia de que es necesario poseer un conjunto de competencias emo-
cionales, definidas por Navarro y Martín (2010) como “los conocimientos, habilidades, actitudes, procedimientos y 
comportamientos que permiten comprender, expresar y regular de forma adecuada los fenómenos emocionales” 
(p. 62). Puntualizamos que este conjunto de conocimientos es necesario conocerlos en un doble sentido: personal 
(y las potenciales aplicaciones sobre uno mismo) y social (sobre los demás).

Por tanto, introducir esta temática en la formación del alumnado del Centro de Magisterio Virgen de Europa es 
innovador por lo que supone respecto a las aportaciones científicas actuales (neurociencias, psicología, pedagogía) 
y se traduciría en buenas prácticas educativas en el futuro maestro; por ello, consideramos importante integrar 
estos contenidos en la formación inicial de las generaciones de maestros que ejercerán en años próximos. 
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Se podría concluir que la inteligencia emocional es la capacidad para reconocer y manejar nuestros propios sen-
timientos, la capacidad de motivarnos y dirigir nuestro comportamiento en pro de unas relaciones sanas y sa-
tisfactorias. Aspectos relacionados con la cognición (entendida en el sentido más clásico de comprensión de los 
fundamentos de un hecho ya sea de carácter académico o social), la motivación personal, la personalidad de cada 
uno y los aspectos biológicos influirían en este tipo de inteligencia y serían susceptibles de ser educados (Maganto 
y Maganto, 2010). La utilidad del conocimiento de las emociones se relacionaría con factores como: 

§§ Nos ayudan a adaptarnos a las circunstancias y a protegernos ante situaciones potencialmente peligrosas (o 
a acercarnos a situaciones beneficiosas para la adaptación y la supervivencia). 

§§ Nos proporcionan información sobre nuestro estado y reacciones ante sucesos significativos, sobre el estado 
de los demás y les permite a los otros obtener información sobre nosotros mismos. 

§§ Es por ello que cumplen una función social: facilitan la relación social y la comunicación entre los integrantes 
de una comunidad (ya sea familiar, escolar, amistosa…).

§§ Además cumplen una función motivacional: preparan para dirigir la conducta hacia el acercamiento a aque-
llo que nos parece atractivo o necesario y el alejamiento de aquello que nos parece potencialmente peligroso. 

Se puede apreciar que son vitales las emociones para situarse en los marcos sociales de referencia, sean del tipo que 
sean. Pero, indudablemente, que sean eficaces y permitan una adaptación personal y social, depende del entrena-
miento o estimulación que de las mismas se haga y del momento de desarrollo en el que nos encontremos. En los 
casos en que las emociones no se gestionan adecuadamente se dan situaciones desadaptativas como: respuestas 
que alteran el bien social (con el consiguiente rechazo de los demás), incapacidad de resolución de conflictos, esca-
sa capacidad de tolerancia a la frustración o de adaptación, pueden producirse alteraciones de las funciones corpo-
rales (somatización de problemas que derivan en trastornos físicos) o de funciones mentales, sociales o laborales. 
Dejando de lado aquellos casos en los que se trate de patologías identificables (que serían objeto de intervención 
especializada), se abre un amplio abanico de posibilidades a la educación de las emociones que ayuden a la gestión 
de la cotidianidad.

El proceso de formación en este campo pasaría por una serie de fases que iría desde la propia toma de conciencia 
del estado emocional de cada uno, el autocontrol del mismo, la toma de conciencia social hasta el manejo de las 
relaciones con los demás. Se traducirían estas habilidades en una mejor preparación para la vida. Por lo que sería 
coherente que la escuela contemplara esta formación, con el docente como guía de la misma. Concretamente, los 
objetivos de la escuela en este campo se relacionarían con: 

§§ La detección de posibles casos de pobre desempeño emocional, por parte del docente, en etapas tempranas 
del desarrollo. 

§§ El fomento del conocimiento de las emociones en uno mismo y en los demás.  

§§ La enseñanza del modo adecuado de expresión de los estados de ánimo. 

§§ El desarrollo de la empatía.  

§§ El desarrollo de la tolerancia a la frustración. 

§§ La prevención de las conductas de riesgo. 
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§§ La adopción de una actitud positiva ante la vida. 

§§ La gestión de los conflictos interpersonales…

Como se puede apreciar, estos planteamientos se relacionarían también con otros como la escuela inclusiva, re-
quisito indispensable en una sociedad plural que respeta y fomenta el respeto hacia la diferencia. 

El interrogante que se plantea es el siguiente: ¿cómo pueden los docentes cuya formación emocional ha queda-
do en manos del azar planificar una enseñanza y una actuación en este campo? Los datos demuestran que en la 
enseñanza los niveles de estrés son altos, desembocando en el llamado burn out (síndrome del quemado) y en un 
número de bajas anuales considerables relacionadas con el estrés y la ansiedad. Se puede considerar, pues, que son 
muchos los docentes que no poseen las herramientas de gestión de las emociones necesarias. Si analizamos cuáles 
son los estresores de esta profesión, apreciamos que se relacionan con aspectos como:

§§ La falta de motivación del alumnado.

§§ Los problemas de disciplina en el aula.

§§ La falta de tiempo en el horario escolar para la preparación de las clases (sobre todo en determinados mo-
mentos del curso).

§§ La sobrecarga, determinada también por los requerimientos administrativos.

§§ Los frecuentes cambios en la legislación que obligan a un reciclaje  constante.

§§ Las modificaciones en el rol docente (casi siempre con más funciones de las que se reconocen).

§§ La falta de apoyo entre los miembros del equipo docente o directivo ante situaciones concretas, incluso de 
los padres. 

§§ El escaso reconocimiento social de la profesión (más si lo comparamos con épocas anteriores)…

Se hace evidente la necesidad de que el propio profesorado reciba formación en este campo: que aprenda el modo 
de adoptar una actitud alternativa (lo que Bermejo, 2016, denomina engagement- compromiso, vigor, absorción) 
en los momentos adecuados. Y que adquiera una serie de competencias emocionales vinculadas a su profesión con 
conocimientos básicos desde un punto de vista teórico y estrategias de auto-observación para el estímulo de la 
propia conciencia (Bayón, 2015).

Vaello (2011) recoge los resultados que obtendría el docente emocionalmente inteligente:	

§§ Desarrolla una autoestima sana. 

§§ Es más competente profesionalmente, traduciéndose en una enseñanza de mayor calidad.

§§ Tiene menos problemas de disciplina en sus aulas.

§§ Es más empático.

§§ Resiste mejor las presiones laborales.

§§ Supera las adversidades con mayor eficacia (relacionado con el concepto de resiliencia). 
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Por ello tendrá más probabilidades de sentirse feliz y realizado en su contexto personal y laboral, con lo cual se 
incrementaría su eficacia real y percibida. 

De esta justificación parte nuestro trabajo como docentes universitarias que imparten asignaturas en una mención 
cualificadora en el Centro de Magisterio Virgen de Europa llamada “Comportamiento prosocial y habilidades 
socioemocionales en Educación Infantil” en la que incidiremos más adelante. 

3. DEMANDAS FORMATIVAS PARA SER UN DOCENTE EMOCIONALMENTE INTELI-
GENTE

Desde el momento en que se implantaron los estudios de Grado y se revisaron los planes docentes formativos de 
los estudios de magisterio, se planteó en nuestro centro la posibilidad de trabajar en la temática descrita anterior-
mente. Así, en los estudios de Grado de Magisterio en Educación Infantil se ofreció la posibilidad de diseñar una 
mención que (a través de la elección de las optativas correspondientes) posibilitara al alumnado la especialización 
en este campo. El hecho de que se trate de optativas tiene como principal ventaja que los alumnos que las cursan, 
lo hacen porque están interesados en la temática (ofertada por el Departamento de Psicología del nuestro centro). 
El inconveniente: que no todos los alumnos cursarán la mención por lo que, aunque este tipo de contenidos se 
revelan como imprescindibles en la enseñanza, no todos los futuros docentes estarán formados al mismo nivel.

Nuestro alumnado proviene de la provincia de Cádiz (fundamentalmente de la comarca del Campo de Gibraltar) y 
localidades cercanas de la provincia de Málaga. En general, el Grado en Educación Infantil es elegido por mujeres, 
mayoritariamente procedentes de bachillerato de sociales o humanidades (algunas acceden desde el Ciclo Forma-
tivo Superior de Educación Infantil). La elección del Grado en Educación Infantil suele estar basada en la vocación 
por la docencia y en la enseñanza a los más pequeños.  

Por otro lado, la mención es seleccionada por alumnas con inquietudes en el área de la psicología y con deseos de 
innovar en la docencia en esta etapa educativa, partiendo del perfil evolutivo del niño en todas sus facetas y asu-
miendo la interrelación entre lo socioemocional y lo cognitivo. En los últimos años hemos asistido a un descenso 
en el número de alumnos de este grado (en parte ocasionado por la falta de plazas de oposiciones para esta etapa 
educativa), y sin embargo, hay un aumento de interés en el tema, que se refleja en el número de matriculados en las 
optativas de la mención en comparación con el total de alumnos de nuestro centro.

La denominación de la mención es la siguiente: Comportamiento prosocial y habilidades socioemocionales en Educación 
Infantil. Se compone de tres asignaturas (todas de 6 créditos, 2 prácticos y 4 teóricos) que en conjunto, dan una 
visión completa de la temática, aunque somos conscientes de que no agotan ni garatizan la formación en este cam-
po (puede profundizarse en la mención y asignaturas en la página web de nuestro centro www.magisteriolalinea.
com ). Además, la asignatura Prácticum II de cuarto curso, posee un área de aplicación práctica de la mención. 
Profundicemos en cada una de las tres asignaturas descritas: Habilidades socioemocionales y relaciones entre iguales en 
Educación Infantil (asignatura 1): esta asignatura se imparte en el segundo semestre del tercer curso de los estudios 
de magisterio en Ed. Infantil. 

§§ Los contenidos están relacionados con las nociones básicas, de corte más teórico, sobre emociones y neuro-
ciencia, inteligencia emocional, el desarrollo social y emocional del niño, las correlaciones entre lo biológico 
y lo cognitivo-conductual (neurociencia), las influencias en el desarrollo socioemocional y la evaluación del 
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comportamiento socioemocional en el aula. Se promueve el debate y la participación activa del alumnado, 
con el fin de que construya un conocimiento propio sobre el área y lo relacione con sus propias vivencias (en 
el momento de impartición se encuentran realizando la asignatura Prácticum I en los centros colaboradores, 
que aunque es de  carácter generalista, proporciona un contexto práctico sobre el que aplicar la teoría).

§§ En la Tabla 1 que presentamos a continuación, se recogen las competencias que se pretenden desarrollar en 
el alumnado de magisterio con esta asignatura. 

Tabla 1

Competencias de la asignatura Habilidades socioemocionales y relaciones entre iguales en Educación Infantil

Habilidades 
socioemociona-
les y relaciones 
entre iguales en 
Ed. Infantil

CEO16 Establecer las relaciones entre el desarrollo de las habilidades socioemocionales y 
la calidad de las relaciones que se establecen con los iguales 
CEO19 Reflexionar sobre el papel de unas adecuadas relaciones con los iguales en el ajuste 
socioemocional y la adaptación escolar
CG2 Conocer los desarrollos de la psicología evolutiva de la infancia en los periodos 0-3 y 
3-6. 
CG15 Conocer los principios básicos de un desarrollo y comportamiento saludables Gene-
ral 

CG18 Detectar carencias afectivas, alimenticias y de bienestar que perturben el desarrollo 
físico y psíquico adecuado de los estudiantes

§§ Actividades para fomentar el desarrollo socioemocional en Educación Infantil (asignatura 2): al igual que la ante-
rior, esta asignatura se imparte en el segundo semestre del curso 3º y se simultanea también, por tanto, con 
el periodo de Prácticum I. 

El hecho de que tanto esta asignatura como la anterior, se impartan en el mismo periodo implica un impor-
tante esfuerzo de coordinación entre las profesoras para dar sentido a los contenidos que se trabajan en una 
y otra y que se complementen.

En este caso, el enfoque de la asignatura es eminentemente práctico. Pretendemos que el alumnado ana-
lice los programas de desarrollo socioemocional y recursos existentes para la etapa de Educación Infantil y 
elaboren algunas propuestas personales en base a los estudios de diversos autores (el diseño de actividades 
y recursos para el desarrollo de las competencias socioemocionales: conciencia emocional, autonomía emo-
cional, regulación emocional, etc). Se promueve el trabajo cooperativo entre el alumnado, la puesta en común 
de las actividades, y el análisis de las mismas. Resulta especialmente interesante que estén cursando en este 
momento su primer periodo de prácticas pues  permite al alumnado aplicar en la realidad (de un modo más 
o menos voluntario) lo que están viendo en el Centro Universitario. Con ello, posibilita relacionar teoría y 
práctica.

En la Tabla 2 recogemos las competencias pretendidas con la superación de esta asignatura. 
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Tabla 2

Competencias de la asignatura Actividades para fomentar el desarrollo socioemocional en Educación Infantil.

Actividades para fo-
mentar el desarrollo 
socioemocional de 
Educación Infantil 

CG5 Saber promover la adquisición de hábitos en torno a la autonomía, la libertad, la 
curiosidad, la observación, la experimentación, la imitación, la aceptación de normas y 
de límites, el juego simbólico y heurístico
CG22 Atender las necesidades de los estudiantes y transmitir seguridad, tranquilidad y 
afecto
CE011 Conocer la dimensión pedagógica de la interacción social en la escuela y saber 
promover la participación en actividades colectivas, el trabajo cooperativo y el esfuerzo 
individual
CE013 Diseñar contextos y actividades de aprendizaje para el adecuado desarrollo de las 
diferentes habilidades socioemocionales
CE017 Fomentar el desarrollo socioemocional de los estudiantes como vía para abordar 
la convivencia en los contextos escolares

§§  Inteligencia emocional y comunicación eficaz en el docente de Ed. Infantil (asignatura 3): la última de las asignatu-
ras optativas de la mención se cursa en el primer semestre del 4º curso, simultaneada con el Prácticum II. En 
este caso, el desarrollo de las prácticas del alumnado le exige la puesta en práctica de actividades de mención 
(es decir, el alumnado diseña y lleva a la práctica algunos de los contenidos trabajados).  

El contenido de la asignatura se enfoca en este caso al propio alumno de magisterio. Procuramos fomentar 
el autoanálisis personal (autoestima, resiliencia, estilo comunicativo y relacional) de modo que se optimice el 
rendimiento como docentes y se disfrute de la profesión desde un punto de vista personal. La comunicación 
y el trabajo en equipo son dos de las áreas que abordamos. 

En la Tabla 3 se recogen las competencias pretendidas con esta asignatura. 

Tabla 3

Competencias de la asignatura Inteligencia emocional y comunicación eficaz en el docente de Edu. Infantil

Inteligencia emo-
cional y comuni-
cación eficaz en 
el docente de Ed. 
Infantil

CEO16 Establecer las relaciones entre el desarrollo de las habilidades socioemocionales 
y la calidad de las relaciones que se establecen con los iguales
CEO14 Disponer  de  recursos metodológicos y estrategias para favorecer la educación 
socioemocional en el aula 
CEO15  Dominar las habilidades socioemocionales en el trato y relación con la familia de 
cada estudiante y con el conjunto de las familias 
CEO18 Promover la mejora de la función docente a través del entrenamiento de las ha-
bilidades de comunicación y emocionales de los profesores 
CEO20  Reflexionar sobre la importancia de abordar el desarrollo socioemocional en la 
educación infantil 
CEO21 Valorar  la importancia del trabajo en equipo y  fomentar la colaboración con 
otros profesionales y agentes sociales 
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4. Conclusiones

La mención Comportamiento prosocial y habilidades socioemocionales en Educación Infantil se imparte desde el curso 
2012-2013 (primer curso académico que se matriculaba en tercero el alumnado desde el comienzo de los estudios 
de Grado). 

Como ha podido apreciarse en el desarrollo del artículo, en dicha mención se aborda el tema de la Inteligencia 
Emocional desde un enfoque holístico, que comienza analizando conceptos e ideas de base relevantes en relación 
con el desarrollo socioemocional y, después, se sitúa en un marco más práctico: comenzamos con el niño en etapa 
escolar como objeto de intervención y continuamos con la figura del docente como objeto de autoanálisis. En la 
Figura 1 ofrecemos un diagrama con la visión de conjunto de las asignaturas que conforman la mención. 

Desde el comienzo de su impartición, no ha dejado de haber alumnos interesados en matricularse, por lo que 
podemos suponer que es un tema que resulta atractivo, ya que hablamos de asignaturas optativas. 

Por las características de la metodología que utilizamos (diarios de campo, portafolios, análisis de situaciones rea-
les, dinámicas grupales…), el contacto que mantenemos con el alumnado es muy cercano, con diálogo constante 
y evaluaciones y autoevaluación frecuentes. Por ello, hemos podido constatar curso tras curso que la mención es 
muy valorada en cuanto a la utilidad personal que se le atribuye: el alumnado siente que se trata de una temática 
que se relaciona con su bienestar personal. Además, tienden a buscar aplicaciones en su contextos cotidianos (fa-
miliares, laborales…) por lo que se corrobora la impresión anterior. 

Además, se comprueba mediante las calificaciones que obtienen los alumnos en dichas asignaturas, que el resul-
tado alcanzado es altamente positivo y la implicación muy alta. A continuación, presentamos en la Tabla 4 dichas 
calificaciones.

Figura 1

Mención y asignaturas que la componen
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Tabla 4

Porcentaje de las calificaciones obtenidas por el alumnado

Asignatura 1 Asignatura 2 Asignatura 3

2016-17 Aprobada: 23% 

Notable: 53% 

Sobresaliente: 23% 

Matrícula de Honor: 0

Aprobada: 7.7% 

Notable: 76.9%

Sobresaliente: 15.4% 

Matrícula de Honor: 0

Aprobada: 21.4% 

Notable: 35.7% 

Sobresaliente: 35.7% 

Matrícula de Honor: 7.1% 
2017-18 Aprobada: 37.5% 

Notable: 50% 

Sobresaliente: 6.2% 

Matrícula de Honor: 6.2% 

Aprobada: 50%

Notable: 38.9%

Sobresaliente: 11.1% 

Matrícula de Honor: 0

Aprobada: 28.6% 

Notable: 28.6% 

Sobresaliente: 35.7% 

Matrícula de Honor: 7.1% 

La valoración de las asignaturas (en las evaluaciones externas realizadas por la Universidad de Cádiz) es muy po-
sitiva, como recogemos en la Tabla 5.

Tabla 5

Resultados de valoración global de las asignaturas.

Asignatura 1 Asignatura 2 Asignatura 3

2016-17 4,8 4,8 4,9
2017-18 4,7 4,8 4,8

No queremos dejar de señalar que somos conscientes de que el hecho de cursar una serie de asignaturas no pro-
porciona necesariamente competencias socioemocionales pero sí que podemos sembrar el interés, incluso la duda, 
el autocuestionamiento de que algo podría hacerse de un modo diferente. 

Por último, en el Centro de Magisterio Virgen de Europa también se imparte el Grado en Educación Primaria. Por 
su diseño y las características profesionalizantes de las menciones que ofrece, no permite abordar optativas en el 
campo de estudio de la Inteligencia Emocional. Desde las asignaturas que en este Grado se imparten desde nuestro 
Departamento de Psicología, se introducen algunos contenidos en relación con las inteligencias múltiples, aterri-
zando en la emocional (como es el caso de Psicología de la Educación) y se aborda el desarrollo socioemocional y 
su relación con el cerebro (en Psicología del Desarrollo); pero a todas luces, son contenidos mínimos, por lo que 
consideramos que hay una laguna importante en este área como además manifestaba algún sector del alumnado. 
Por ello, en los dos últimos cursos académicos, hemos ofrecido talleres en el marco de nuestro Programa de Orien-
tación y Apoyo al Estudiante para los alumnos que quieran ampliar su formación de modo gratuito y voluntario. 
La oferta incluye tanto al alumnado de Educación Primaria como aquellos de Educación Infantil que deciden no 
cursar la mención. 
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Consideramos que el estudio de este campo puede hacer grandes aportaciones al desarrollo personal y, en particu-
lar, a la profesión docente, por lo que estamos muy satisfechas de poder trabajar en él. Como señala Casas (2009), 
las competencias socioemocionales se desarrollan aprendiendo una serie de habilidades prácticas y específicas. 
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RESUMEN

El sistema de enseñanza ha sufrido un cambio sustancial, se ha pasado de una enseñanza 1.0, 
centrada en el profesor como transmisor de conocimiento, a un sistema 2.0 en el que el estu-
diante asume un rol activo. Incluso se puede decir que estamos en un escenario 3.0, donde la 
comunicación se manifiesta en todas direcciones, con un creciente protagonismo del intercam-
bio de conocimiento entre iguales a través de una enseñanza participativa y colaborativa. La im-
plementación de este sistema exige nuevos medios y es ahí donde el empleo de las redes sociales 
cobra protagonismo en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Facebook se revela como la más 
popular entre los estudiantes universitarios. Su aplicación en docencia a través de esta experien-
cia de innovación, ha permitido medir el positivo impacto de su utilización en la adquisición de 
competencias en el Grado en Administración y Dirección de Empresas, pero extensibles a otros 
estudios universitarios.

ABSTRACT

The education system has undergone a substantial change, it has gone from a teaching 1.0, cen-
tered on the teacher as a transmitter of knowledge, to a 2.0 system in which the student assumes 
an active role. Moreover we could even say that we are in a scenario 3.0, where communication 
manifests itself in all directions, with a growing role of the exchange of knowledge among equals 
through participatory and collaborative teaching. The implementation of this system requires 
new means and this is where the use of social networks takes center of the stage in the teaching-
learning process. Facebook is revealed as the most popular social media among university stu-
dents. Its application in teaching through this experience of innovation, has allowed to measure 
the positive impact of its use in the acquisition of competences in the Degree in Business Admi-
nistration and Management. This could be applied extendable to other university studies.
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1. INTRODUCCIÓN Y ESTADO DE LA CUESTIÓN

1.1. Redes sociales y la nueva enseñanza universitaria

El cambio en la forma de concebir la enseñanza universitaria derivado del Espacio Europeo de Educación Supe-
rior ha supuesto, entre otras modificaciones, un notable incremento en la dedicación no presencial de los estu-
diantes. Precisamente esta necesidad de incrementar las horas de trabajo fuera del aula exige, tanto la implementa-
ción de nuevas metodologías, como el uso de herramientas que faciliten la cooperación y la comunicación dentro 
del proceso de aprendizaje (Saquete, Garrigós, Mazón e Izquierdo, 2011). Ortego, Jiménez y Fernández (2015) 
consideran que ha surgido un nuevo enfoque de comunicación e información y que las redes sociales han ganado 
popularidad, especialmente entre los adolescentes y adultos jóvenes, quienes muestran una actitud tan favorable 
que los han incluido en su rutina diaria. De hecho, las redes sociales son el canal ideal para compartir datos y co-
nocimiento de una manera rápida, cómoda y fácil, y como docentes, debemos aprovecharlas para proporcionar 
herramientas y nuevas formas de interacción para abordar nuevos desafíos. Por ejemplo, algunos de sus puntos 
potenciales, como la colaboración, el libre flujo de información y la generación de contenido para la construcción 
de conocimiento se han aplicado recientemente a la educación (De Haro, 2010). Sin embargo Selwyn (2009) y 
Mazer y otros (citados en Balula y Moreira, 2014), defienden que algunas de las cualidades de las redes sociales, en 
algunos contextos educativos, pueden entrar en conflicto con paradigmas pedagógicos tradicionales, ya que estas 
redes son canales informales de comunicación y espacios poco estructurados para actividades académicas, y los 
docentes pueden quebrantar las expectativas de los estudiantes al usar Facebook. Por el contrario, Junco (2011) y 
Amador y Amador (2014) consideran que el uso de esta red social en contextos académicos resulta positivo en el 
rendimiento académico de los estudiantes.

Por otro lado, el aprendizaje basado en competencias exige al docente y al estudiante un esfuerzo tendente a 
comprender cuál es el rol que cada uno ha de desarrollar dentro del proceso didáctico. Como un ingrediente más, 
la escasez de medios materiales unida a la soledad de un profesorado que, sin orientación alguna, ha tenido que 
adaptar sus herramientas a un escenario nuevo, han constituido la punta de lanza en la investigación de medios al 
servicio de nuevos planteamientos docentes. En definitiva, asistimos a un cambio de paradigma educativo, unido 
a un cambio metodológico que ha de potenciar el papel activo del estudiante, su iniciativa y el pensamiento crítico 
(Esteve, 2009).

En medio de este proceso de cambio emergen las redes sociales como una herramienta de incuestionable notorie-
dad entre los estudiantes universitarios. No en vano, la popularidad que están alcanzando ha hecho que trascien-
dan el objetivo lúdico con el que nacieron, pasando a convertirse en herramientas de uso habitual en numerosas 
actividades laborales y educativas (Tomás y Navarro, 2011). Precisamente, en esta línea, muchos son los estudios 
que proponen la utilidad de las redes sociales como herramientas de trabajo colaborativo, capaces de mejorar el 
rendimiento académico de las horas no presenciales (León de Mora, 2010 y Saquete y otros, 2011). Además de la 
familiaridad del estudiante con estos instrumentos, su ilimitada disponibilidad en el tiempo y en el espacio, junto 
a su carácter interactivo, son sólo algunos de los factores determinantes de su cada vez mayor empleo en el aula. Y 
es que, en medio del cambio de paradigma al que nos referíamos en líneas precedentes, las redes sociales pueden 
jugar un importante papel en la tarea de potenciar la motivación y participación del alumnado, tanto en el pro-
ceso de aprendizaje, como en la colaboración e intercambio de información (Garrigós, Mazón, Saquete, Puchol y 
Moreda, 2010).

De acuerdo con Ponce (2012), hablamos de redes sociales para referirnos a aquellas estructuras compuestas por 
un grupo de personas que comparten un interés común, relación o actividad a través de Internet, siendo precisa-
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mente en la web donde tienen lugar los encuentros sociales, en tiempo real o diferido. Es decir, consideramos que 
una red social es una herramienta diseñada para crear espacios capaces de promover o facilitar la formación de 
comunidades e instancias de intercambio social (Cobo y Pardo, 2007).

En general, las redes sociales brindan a los usuarios una forma de interacción social abierta (Tomás y Navarro, 
2011), en la que pasan de ser meros receptores de información a ser productores y a través de la que aprenden unos 
de otros, compartiendo una compilación de recursos (Lozano, 2004). Precisamente esta es otra de las utilidades 
que aportan de cara a la formación de los estudiantes en competencias. Pues bien, hoy la educación universitaria 
cambia el rol del estudiante del mismo modo que lo hacen las redes sociales (Valenzuela, 2013): los nuevos mo-
delos de aprendizaje pasan por el incremento del protagonismo e iniciativa del estudiante, en detrimento de la 
clase magistral. Además, estamos siendo testigos de un cambio de dirección en la práctica docente, de un modelo 
bidireccional (tutoría) o, en ocasiones unidireccional (lección magistral) pasamos a otro de carácter colaborativo, 
en el que emergen elementos como la evaluación entre iguales o el trabajo en equipo. Precisamente en esta línea 
(Dapía y Escudero, 2014) reconocen la capacidad de las redes sociales para superar paradigmas centrados en la 
lección magistral que promueven la participación, la interacción y la colaboración como bases del aprendizaje 
para la innovación y la mejora de la calidad. En definitiva, y de acuerdo con Gómez, Roses y Farías (2012), las redes 
sociales contribuyen a impulsar un aprendizaje constructivista y colaborativo.

La idea es mejorar el proceso de aprendizaje empleando la atracción del colectivo de estudiantes por las nuevas 
tecnologías, a la par que se consigue una mayor implicación de estos derivada de la asunción de un papel protago-
nista dentro de su propio proceso formativo y del de sus compañeros de aula. No podemos olvidar que estamos 
ante un colectivo habituado al uso de estas herramientas (Del Fresno, 2011), o de lo que se ha dado en llamar «na-
tivos digitales» (Prensky, 2001).

Ya ha quedado demostrado en varios estudios que el empleo de redes sociales, como apoyo a la formación, mejora 
los resultados de aprendizaje de los estudiantes (Saquete y otros, 2011 y Del Moral y Villalustre, 2012). Pese a estas 
conclusiones, hemos constatado que el uso de las redes sociales como una herramienta didáctica está reservada a 
experimentos aislados, así lo entienden, entre otros Dapía y otros (2014) y Poza, Calduch, Albors, Cabrera, Teruel, 
Rebollo y Díez (2014).

El objetivo es aprovechar el potencial de las redes sociales para estimular al estudiante, así como para promover 
aprendizajes significativos y optimizar el esfuerzo de todos los participantes en el proceso (Poza y otros, 2014). No 
en vano es una realidad que el uso de estas herramientas favorece la incorporación de profesionales al mercado 
laboral con el consiguiente beneficio que esto tiene para su inserción en un mercado dominado por los medios 
digitales (Vivar, García, Vinader, Núñez y Martín, 2012). Ahora bien, en medio de estas evidencias a favor del em-
pleo de las redes sociales en el ámbito educativo, no es menos cierto que su utilidad y buenos resultados suponen 
un reto para los docentes que son quienes deben encontrar la manera de innovar e incorporarlas en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje (Ricardo y Chavarro, 2011).

Cada red tiene sus rasgos característicos que le atribuyen un perfil más o menos idóneo para el desarrollo de de-
terminadas actividades o tareas. Es por ello que el empleo combinado de varias redes diferentes permite optimizar 
los resultados globales, en términos de adquisición de competencias. De entre las muchas redes sociales existentes, 
en este proyecto optamos por el empleo de Facebook y Twitter, complementadas con Pinterest, si bien en este 
artículo nos centraremos en el uso de la primera de ellas.



18  | Facebook. Una herramienta 2.0 al servicio de la docencia universitaria. 

      ISSN 2603-588X

1.2. La red social Facebook en el contexto universitario

Facebook se posiciona como la plataforma digital más grande del mundo. Creada el 4 de febrero de 2004, cuenta 
con 1555 millones de usuarios activos por todo el planeta, llegando a convertirse en la preferida por los internau-
tas, por delante de otras como Youtube, Twitter o LinkedIn. Cada usuario permanece una media de 20 minutos al 
día en la red, siendo la manera de acceso preferida por los mismos el dispositivo móvil, desde el que se conectan 
el 90% de los usuarios totales.

En el colectivo formado por los estudiantes universitarios estas cifras subrayan las anteriores dado que Facebook 
es la red con mayor notoriedad y nivel de uso en dicho grupo; esta es precisamente una de las razones por las que 
hemos optado por su empleo en la docencia. Por otro lado, la elección de esta herramienta descansa en sus pro-
pias características y utilidades que la convierten en un recurso interesante para compartir recursos y comunicar 
información sobre una asignatura y los eventos vinculados a esta, en medio de un entorno que permite mantener 
una conexión y relación cercana y dinámica con el estudiante (Vivar y otros, 2012 y Alonso, Moreno, Terrones, 
Agulló y Juan, 2013).

La hipótesis general de la que partimos es que el uso de la red social Facebook logra mejorar el proceso de ense-
ñanza y aprendizaje entre los estudiantes universitarios, además de facilitar la adquisición de ciertas competen-
cias clave para el Grado en Administración y Dirección de Empresas y ampliables a otros estudios, entre las que 
destacan la capacidad de síntesis, manejo de las TIC y trabajo en equipo. Estudios previos concluyen resultados 
positivos derivados del uso de las redes sociales a las que atribuyen un gran potencial educativo (Espuny, Gonzá-
lez, Lleixá y Gisbert, 2011; Gómez y otros, 2012 e Iglesias y González, 2014, entre otros).

En el ámbito docente, Facebook proporciona diferentes utilidades para tratar de aprovechar sinergias en el tras-
vase de conocimiento desde el docente hacia sus estudiantes, así como al pretender aumentar la cohesión entre 
los mismos, creando y diseñando acciones formativas que en muchas ocasiones llegan más allá del aula. Por otro 
lado, en línea con investigaciones precedentes como Ellison, Steinfield y Lampe (2007), Abuín (2009) e Iglesias y 
González (2014), estamos convencidos de que el empleo de esta herramienta favorecerá la relación entre los estu-
diantes del grupo y entre estos y el profesorado, culminando en un escenario favorable al desarrollo del trabajo en 
equipo, o más bien colaborativo por las posibilidades que ofrece para compartir y aportar de forma constructiva. 
Otra de las premisas de las que partimos es el potencial que Facebook posee para hacer más atractivo el proceso de 
aprendizaje, por su carácter novedoso y por la capacidad creativa que aporta al estudiante.

Un ejemplo claro de utilidad de esta plataforma en el ámbito educativo es la herramienta «Grupos», con la cual 
podemos crear un lugar de reunión para nuestros estudiantes en el que compartir conocimiento y desarrollar 
acciones que permitan la obtención de las competencias necesarias para el aprendizaje de una determinada área 
de conocimiento.

Al igual que la anterior herramienta, Facebook pone a nuestra disposición la posibilidad de crear eventos, lanzar 
publicaciones informativas y preguntas relacionadas con el contenido o materia de estudio, fomentando la parti-
cipación, animando al grupo y facilitando el proceso de aprendizaje de una manera activa y constante.

Otra acción que la plataforma pone a disposición del docente es la posibilidad de compartir enlaces a otros si-
tios en Internet, relacionados con los contenidos de la materia a impartir, pudiendo compartir con el estudiante 
publicaciones de profesionales provenientes de su blog o newsletter, enlaces a portales de video como Youtube o 
también de contenidos como Wikipedia entre otros.
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Por último debemos hacer mención a la facilidad que supone, tanto para el profesor como para los estudiantes, la 
posibilidad de manejar archivos y documentos relacionados con el aprendizaje de un determinado grupo, como 
pueden ser presentaciones de Power Point, infografías, mapas o cualquier otro archivo que resulte de utilidad para 
la comprensión de los contenidos por parte del alumnado.

2. MATERIALES Y MÉTODOS

2.1. Diseño

Antes de iniciar la actividad dentro de la red social Facebook valoramos las diferentes alternativas que ofrece 
la plataforma al objeto de seleccionar aquella que mejor se adaptase a los objetivos del trabajo. Entre crear una 
página de acceso libre y un grupo cerrado optamos por esta última alternativa. Ya en una experiencia anterior ha-
bíamos trabajado con Facebook y encontramos la reticencia de ciertos estudiantes a participar en un foro abierto 
al que podía asomarse cualquier colectivo. Además, la propia definición de grupo responde a los objetivos plantea-
dos dado que son un espacio pensado para que las personas intercambien opiniones acerca de intereses comunes. 
Ello nos llevó a proponer, para la segunda edición, un grupo cerrado en el que solo participasen los docentes de la 
asignatura, profesionales o invitados a ella por diferentes cuestiones, y los estudiantes matriculados.

El papel del docente fue en todo momento de dinamizador de la plataforma, además de «guardián» de las publi-
caciones, así como de las dudas y cuestiones que se pudieran plantear. En definitiva podríamos resumir su papel 
como «moderador activo», puesto que además de regular y ordenar la participación de los estudiantes, asumió 
el papel de potenciador y creador de debates de interés. Ahora bien, la plataforma permite asignar de forma con-
tinuada o temporal, el papel de moderador a aquellos miembros que se considere oportuno para contribuir a la 
activación del grupo.

La asignatura elegida para la realización del experimento fue Dirección Comercial II, obligatoria de tercer curso 
del Grado en Administración y Dirección de Empresas, pero puede ser aplicable a cualquier otra de este u otros 
Grados. La elección responde tanto al contenido y competencias que se trabajan en dicha asignatura, como a la 
madurez del estudiante, referida al nivel de conocimiento de los contenidos básicos de la materia y a su manejo 
de herramientas didácticas. Un estudiante de tercer curso ha adquirido un importante número de competencias y 
destrezas que le capacitan para sacar un provecho adecuado de herramientas como las redes sociales.

Antes de proceder al desarrollo de las actividades asociadas a la asignatura mencionada se dividió la clase, formada 
por 45 estudiantes, en grupos de 5 personas. A partir de ese momento, cada grupo distribuyó los roles entre sus 
miembros, así como el trabajo a realizar siendo la primera tarea la elección de un producto sobre el que realizar 
su plan de marketing.

Se pretendió en todo momento que el estudiante asumiese el rol de profesional que trabaja en equipo, de este 
modo se procuró una mayor implicación de cada grupo en su proyecto de producto. Así las cosas, el proyecto se 
estructuró en tres etapas. En la primera se diseñó el grupo de Facebook y se invitó a participar a todos los estu-
diantes matriculados y a dos profesionales externos. En la segunda se desarrollaron diferentes actividades como 
eventos, debates, foros de dudas, etc. que se nutrieron de las aportaciones de todos los integrantes del grupo. En la 
tercera pusimos en marcha el análisis de resultados.
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2.2. Objetivos

Los objetivos que nos planteamos con este trabajo se pueden sintetizar en los siguientes:

§§ Analizar la utilidad de las redes sociales, Facebook, en el ámbito educativo universitario, sobre todo como 
herramienta incentivadora y facilitadora del intercambio de conocimiento entre iguales.

§§ Formar a los estudiantes en el uso de las redes fuera del ámbito lúdico y así mostrar su potencial como he-
rramientas de corte profesional.

§§ Conformar una red de recursos online que ayude a generar conocimiento sobre plan de marketing que pueda 
servir de ayuda a futuros estudiantes y profesionales.

§§ Mostrar la utilidad del trabajo colaborativo a través de las TIC, tanto para la mejora continua como para el 
logro de resultados óptimos.

2.3. Uso y actividades vinculadas a la herramienta Facebook

El uso de Facebook dentro de la asignatura Dirección Comercial II fue complementario al resto de actividades y 
herramientas empleadas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se trataba de combinar de una forma natural y 
nunca forzada, los ámbitos online y offline.

El carácter actual y práctico de la asignatura favorecía la integración de diversas actividades profesionales dentro 
de la actividad docente habitual. Nos referimos básicamente a: conferencias relativas a temas de interés y actua-
lidad, visitas de profesionales al aula para compartir procesos, formas de actuar y conocimiento de empresa y 
excursiones fuera de la Facultad que permitieran conocer in situ el día a día de una empresa en el ámbito comer-
cial. Para optimizar el aprendizaje e implicación del estudiante en relación con estas actividades, el uso de la red 
social Facebook se reveló como un posible aliado que permitía trabajar antes de su desarrollo, durante el mismo y 
con posterioridad. Así, antes del desarrollo de cada actividad se empleó la red social para proponer cuestiones de 
debate, para tratar de despertar mayor interés entre los estudiantes que trataban de aportar noticias o cuestiones 
actuales relativas al tema a tratar o a la empresa a visitar. Ello permitía que los estudiantes acudiesen al evento 
informados, lo que les permitía plantear cuestiones a los profesionales que enriquecieran los encuentros. Nuestro 
propósito fue que todo ello abocase en una mayor implicación de los estudiantes con cada actividad. El feed back 
posterior pretendía hacer balance de la utilidad e interés de la jornada.

Por otro lado, en el día a día de las clases presenciales estaba previsto un elevado protagonismo de los estudiantes 
que tendrían que compartir con sus compañeros los avances realizados en cada momento. Facebook permitía com-
partir antes de cada clase el trabajo, de modo que el resto de compañeros pudieran analizarlo y hacer aportaciones 
y sugerencias que luego fuesen debatidas en el aula. De este modo se lograba una perfecta interacción entre entorno 
online y offline que también tuvo su fiel reflejo en la constante publicación de contenidos de interés por parte de 
docente y estudiantes, al hilo de las cuestiones teóricas que se iban analizando en cada una de las clases. Todo ello 
permitió que los estudiantes se implicasen, no solo con su grupo de trabajo y en su rol de aprendizaje, sino también 
con el resto de proyectos y en un rol más activo, capaz de contribuir al desarrollo intelectual del equipo.

La Tabla 1 recoge de forma sintética las diferentes actividades propuestas, las acciones desarrolladas en Facebook, 
en consonancia con aquellas, y los beneficios perseguidos para el estudiante.
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Tabla 1

Integración de actividades en entornos online y offline y beneficios para el estudiante

Actividad Acción desarrollada Beneficios perseguidos

Actividades comple-
mentarias, dentro y 
fuera del aula

Ciclo de conferencias Acción previa: dinamización

Planteamiento de cuestiones a re-
solver

Aportar información sobre tema 
y/o empresa

Creación de eventos

Incentivar

Implicar

Despertar interés, motivación

Asumir roles

Jornadas de la empresa en el aula

Visitas a empresas

Exposición de trabajos 
en clase, trabajo pre-
sencial

Borradores sobre cada parte del plan 
de marketing (entorno, producto, pre-
cio, distribución y comunicación

Plantear dudas

Proponer acciones de mejora para 
otros grupos

Plantear posibles formas de coo-
peración

Aportar documentos online ad 
hoc para ayudar a otros grupos

Crear eventos

Ayuda y colaboración

Alentar de igual a igual

Aprender de otros

Desarrollo de trabajo colabora-
tivo

Informe definitivo sobre cada parte 
del plan de marketing

Actualidad y trabajo 
diario

Noticias relacionadas y asuntos de in-
terés

Compartir recursos de interés 
para la parte objeto de estudio en 
cada momento: vídeo, imágenes, 
documentos, etc

Compartir herramientas para el 
desarrollo de los trabajos

Compartir eventos

Ayudar de igual a igual

Compromiso con otros

Implicación y aliento

Gestores de contenidos

3. ANÁLISIS Y RESULTADOS

La medición de resultados se hizo de tres formas diferentes. Por un lado se empleó la herramienta Grytics que 
nos permitió conocer diferentes parámetros de participación cuantitativa de los miembros del grupo a lo largo 
del periodo de desarrollo del experimento. De otra parte, realizamos un análisis de contenido de las aportaciones 
realizadas por los estudiantes, al objeto de complementar los datos numéricos aportados por Grytics. Finalmente 
empleamos la dinámica de grupos en combinación con la entrevista en profundidad a los participantes, para tratar 
de conocer su opinión de la red social, así como su utilidad percibida como herramienta de apoyo en el proceso 
de aprendizaje.
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3.1. Análisis numérico a través de los parámetros de Grytics

A través de la citada herramienta se han recogido datos históricos de cada una de las semanas en las que se aplicó 
el experimento: las quince semanas lectivas de duración del cuatrimestre más las dos subsiguientes en las que se 
finalizaron los trabajos definitivos. Los parámetros empleados fueron: reacciones, posts, comentarios, miembros 
activos, engagement score y activity score. Las reacciones son un indicador más endeble que simplemente reco-
ge «me gusta» o similares. Con el post medimos el número de publicaciones que realiza el grupo en el periodo 
considerado, mientras que los comentarios son respuestas o aportaciones a un post determinado; se trata de dos 
elementos de gran valor para el posterior análisis de contenido. Otro elemento considerado es el número de in-
dividuos dentro del grupo que han permanecido activos dentro del intervalo analizado. El indicador engagement 
score mide el nivel de compromiso e implicación de los miembros del grupo. Finalmente, el indicador activity 
score se determina del siguiente modo (Figura 1).

  

Figura 1

Estadísticas básicas de Gritycs para el grupo MarketingCET

3.2. Análisis de contenido

Dividimos el análisis de contenido en los siguientes ítems: post, reacciones, eventos, asistencia y dinamización y 
comentarios. La Tabla 2 recoge cada ítem con su descripción.
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Tabla 2

Ítems del análisis de contenido.

Ítem Descripción Ejemplo

Post

Publicaciones hechas en el grupo que tratan de aportar 
recursos de interés para el desarrollo de cada fase del 
trabajo, esto es, artículos de revistas, informes, estadís-
ticas, etc.

Reacción «me gusta» de las publicaciones realizadas

Eventos Se ha creado un evento como jornada, visita a empresas 
o conferencia, entre otros

Terminamos un fin de semana muy fructífero 
para nuestro sector. Tras una gran https://m.
facebook.com/Feria-de-la-Trufa-de-Abe-
jar-1631012…/ con infinidad de ponencias, 
charlas y demostraciones. Volvemos a casa con 
amplios conocimientos y muchas ideas nuevas 
para aplicar a nuestros productos

Asistencia ydinamización

Publicaciones que plantean dudas puntuales o que co-
mentan cuestiones de la clase presencial de ese momen-
to, por ejemplo en forma de resumen o conclusión de lo 
explicado

Comentarios Aglutina las reacciones en forma de aportación a los 
post de los miembros del grupo
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3.3. Análisis cualitativo. Entrevistas en profundidad y dinámica de grupos

Se realizaron dos reuniones de grupo y tres entrevistas en profundidad. El objetivo fue extraer información sobre 
la utilidad de la red para su proceso de aprendizaje, así como para el desarrollo de ciertas competencias del Grado. 
Los temas tratados estuvieron relacionados con el manejo de la herramienta y su aplicabilidad en el aula, con su 
utilidad para fomentar el empoderamiento y participación de los estudiantes, su interés como instrumento de 
apoyo en el trabajo colaborativo y su uso como herramienta de resolución de dudas tanto teóricas como relativas 
al proceso de diseño de su trabajo.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En general observamos que el uso de una red social en el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje es posi-
tivo para los estudiantes, quienes están habituados a relacionarse con sus iguales de este modo. En este sentido nos 
dicen que para ellos es cómodo y supone operar en un entorno «amigable». Además, el saber que sus comentarios 
no son públicos, sino que quedan dentro del entorno del aula les permite expresar dudas y contenidos relativos a 
la asignatura de una forma más adecuada.

La red social sirve además para compartir materiales, prácticas y recursos que favorezcan el aprendizaje. En gene-
ral los alumnos coinciden al señalar el beneficio derivado del uso de Facebook en el proceso de aprendizaje.

Por otro lado, constatamos que el grupo creado ha sido útil para implementar el uso colaborativo de la red social, 
además de mejorar el proceso de enseñanza-aprendizaje. En buena parte esto se debe a que la productividad del 
estudiante se incrementa cuando trabaja en un grupo que trata de conseguir el mismo objetivo. Por otro lado y 
no menos importante, el trabajo en grupo permite complementar las carencias de unos con los puntos fuertes de 
otros y así avanzar en diferentes áreas.

El uso de la red como instrumento para plantear dudas, tanto al propio profesor como al resto de los compañeros, 
han sido factores determinantes para que el alumnado perciba como útil la creación de este grupo: mayoritaria-
mente admiten que ha mejorado las relaciones entre sus iguales, así como con los profesores ya que esta herra-
mienta les hace más accesibles y cercanos.

Como afirma Duart (2009), la verdadera transformación se encuentra en la dinámica educativa, en el proceso 
educativo que se desarrolla en el aula y, hoy cada vez más, fuera de ella. El uso activo y social de las redes no puede 
ser ignorado en las planificaciones docentes, aunque debe reconocerse que requiere de una mayor dedicación por 
parte del profesorado fuera del aula.

Lo que está claro es que las posibilidades para la formación y enseñanza que Facebook nos presenta en la actuali-
dad son muchas y, con inventiva e innovación educativa, dichas posibilidades pueden ser muchas más, haciendo 
mucho más completo el proceso de aprendizaje y aumentando las competencias adquiridas por el estudiante en 
dicho proceso.
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Apoyos 

Se enmarca dentro de la convocatoria 2016/17 de Proyectos de Innovación Docente del Vicerrectorado de orde-
nación académica de la Universidad de Valladolid.
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RESUMEN

El proceso educativo conlleva siempre una relación con el valor: en esencia y fundamento re-
sulta valioso. Al venir enmarcado por contextos legales, podemos afirmar que el Real Decreto 
126/2014, por ser educativo, se asienta en valores, unos u otros. Para esta investigación se ha 
llevado a cabo un análisis del contenido axiológico del bloque de dicho currículo básico dedicado 
a la educación literaria. Para ello se parte de un planteamiento integral de educación al que la 
literatura contribuye con un papel fundamental. El objetivo del estudio es demostrar hasta qué 
punto esto se ve reflejado en el texto legal de referencia, estimulando la reflexión sobre elementos 
que puedan suponer una mejora en próximas acciones normativas, incluida la potenciación del 
papel de la Literatura Infantil y Juvenil (LIJ) en este proceso.

ABSTRACT

The educational process always involves a relationship with value: in essence and foundation it 
is valuable. Always framed by legal contexts, it is possible to say that, since it is educational, the 
Royal Decree 126/2014 is based on values. In this research an analysis of the axiological con-
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1. INTRODUCCIÓN Y PROPÓSITOS DE LA INVESTIGACIÓN 

Es sabido que la educación conlleva siempre una relación con el valor; es más, la educación en su misma esen-
cia y fundamento es valiosa. Sabemos, además, que el proceso educativo no se da en el vacío, sino que tiene 
lugar siempre enmarcado en un contexto legal. 

La legislación educativa se asienta, pues, en unos principios y valores que las instituciones escolares asumen y 
expresan en las diferentes dimensiones de su planificación. Y es que sabemos que los valores impregnan el hecho 
educativo, lo orientan y están presentes en el propio proceso. Es en este sentido en el que entendemos que resulta 
imposible elaborar una norma sobre educación sin un fundamento axiológico.

Así, pues, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación 
Primaria, por ser educativo, se asienta necesariamente en valores. 

Para nuestra investigación hemos llevado a cabo un análisis del contenido axiológico del currículo básico de Len-
gua Castellana y Literatura, concretamente del bloque 5, dedicado a la educación literaria (MECD, 2014, p. 19385). 
La razón es que apostamos, desde la reflexión crítica, por la contribución de la literatura a la educación integral.

El Bloque 5, Educación Literaria, asume el objetivo de hacer de los alumnos y alumnas lectores cultos y compe-
tentes, implicados en un proceso de formación lectora que continúe a lo largo de toda la vida. Para eso es necesario 
alternar la lectura, comprensión e interpretación de obras literarias cercanas a sus gustos personales y a su madu-
rez cognitiva con la de textos literarios y obras completas que aporten el conocimiento básico sobre algunas obras 
representativas de nuestra literatura. 

La información y la interpretación de textos u obras no es unidireccional de profesor a alumno, sino que es este 
último el que debe ir adquiriendo, con la guía del docente, los recursos personales propios de un lector activo, ca-
paz de ver en la obra literaria una ventana abierta a la realidad y a la fantasía y un espejo en que el que tomar 
conciencia de sí mismo y del mundo que le rodea. Del mismo modo, esa toma de conciencia del mundo y de uno 
mismo se ve favorecida por la actividad lúdica y creativa del alumnado en la producción de textos personales de 
intención literaria. (MECD, 2014, p. 19380)

Como mostramos a continuación, si bien la materia de Lengua Castellana y Literatura se convierte en un ins-
trumento eficaz de transmisión de valores intelectuales, sociales, estéticos, instrumentales… e individuales, cosa que 
se pone de manifiesto por la atención prestada —en diferente medida— a estos valores, el bloque dedicado a la 
educación literaria supondría escasa o nula consideración hacia los liberadores, temporales, morales, afectivos, espa-
ciales, corporales, ecológicos o religiosos. Ello plantea la necesidad de propuestas educativas para contribuir, desde la 
literatura, a la formación integral de los educandos a través del currículo en Educación Primaria.

La inclusión de la literatura en los programas educativos siempre ha sido una fuente potenciadora de ejes trans-
versales del currículum e incluso de la formación de la propia identidad (Aparicio, 2016). Yendo más allá, si la 
educación literaria es un punto clave en la contribución normativa a la educación integral, queda justificado el 
objetivo principal del presente estudio: nos proponemos demostrar hasta qué punto y en qué distribución dicha 
representación se cumple en el texto legal vigente que regula los contenidos mínimos de educación literaria du-
rante la etapa de Primaria, centrándonos en el bloque 5 de Lengua Castellana y Literatura.
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2. MARCO TEÓRICO 

En la actualidad es ampliamente admitido que el fin último de la educación es el desarrollo integral de la persona. 
“La expresión educación integral, aunque puede interpretarse en sentidos muy variados, todos ellos incluyen el 
concepto de totalidad: la educación del hombre completo, de todas y cada una de sus facultades y dimensiones” 
(Gervilla, 2000, p. 41). Observamos, pues, que la educación integral se encuentra básicamente vinculada a la esen-
cia de la persona, sujeto de la educación.

Nuestro modelo axiológico de educación integral asume la definición de persona del profesor Gervilla (2008, p. 
64): “Animal de inteligencia emocional, singular y libre en sus decisiones, de naturaleza abierta o relacional, en 
el espacio y en el tiempo”. Esta concepción de persona y los valores que es capaz de generar constituyen una es-
tructuración categorial que nos permite detectar la presencia o ausencia de ciertos valores en cualquier modelo 
educativo, proyecto, reglamento de centro o ley, así como la importancia otorgada a cada una de las categorías.

Uno de los valores más desatendidos en los planes educativos son los estéticos, que suelen concentrarse casi ex-
clusivamente en las áreas artísticas o en la educación literaria. Precisamente una de las subcategorías incluidas en 
los valores estéticos serían los literarios, cuya atención a menudo se halla vinculada al potenciamiento simultáneo 
de otros valores que conformarían el modelo de educación integral referido (Fraga, 2005; Tejerina y Echevarría, 
2007). Si nos damos cuenta, la literatura infantil y juvenil (LIJ) no solo está vinculada a la lengua y a la literatura:

[…] además está relacionada con otras áreas como Conocimiento del Medio, Educación Artística, Matemáticas, 
Formación Religiosa, Ética o, incluso, con Educación Física. Son, pues, obras que tienen una finalidad educativa 
evidente, o, al menos de este modo se intentan presentar y obras que al mismo tiempo deben incluir unos valores 
literarios de los que en ocasiones carecen. (Llorens, 2000, p. 1)

No en pocas ocasiones se ha hablado de la literatura y sus valores como fuente importante de la educación, capaz 
de desarrollar en los niños y jóvenes actitudes ante la vida. Es cierto que el cuento tiene un valor educativo (Martí, 
2004; Huertas, 2006) que puede ser aprovechado legítimamente, pero no debemos nunca olvidar su función prin-
cipal: convertirse en fuente de placer estético para el lector.

No se pueden desatender, en la elección de obras literarias para la escuela, los valores literarios que en ellas debe-
rían contenerse; es decir, la presencia en un libro infantil de ciertos valores no justifica per se que el docente haga 
pasar como literarios textos que no lo son, tal y como vienen advirtiendo los especialistas desde hace décadas 
(Cerrillo, 1996; Sánchez Corral, 1995). Rodríguez y Gutiérrez (2013) van incluso más allá e insisten en el peligro 
de la instrumentalización de la obra literaria.

Los valores literarios pueden definirse como “las conjugaciones del aspecto estético con el lingüístico” (Saneleu-
terio y López-García-Torres, 2017, p. 344). Sobre ellos, junto con sus facetas social y ética, se asienta la educación 
literaria, que busca principalmente enseñar a apreciar el valor literario en un texto, es decir, encontrar “relaciones 
entre su forma y su contenido, tanto denotativo como connotativo, las cuales, además de ser capaces de emanar 
belleza, provocando experiencias de deleite, presentan la virtud de actualizarse de manera personalizada” (Sane-
leuterio y López-García-Torres, 2017, p. 344).

Una obra desprovista de lenguaje literario difícilmente puede transmitir los valores estéticos contenidos en el blo-
que 5 del currículo, cuya cuantificación evidencia el presente artículo. Sobre ello se ha investigado mucho (Cerrillo 
y Yubero, 1996; González y Nieto, 2001; Nieto y González, 2002; Etxaniz, 2008). Sin embargo, cabe hacer hincapié 
en que la sola presencia de valores estéticos en una obra literaria no garantiza una adecuada educación del gusto 
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estético, pues la acción docente puede ir encaminada a hacer un uso abusivo de la misma, obviando los valores 
literarios de ciertas obras, incluso cuando pueden ser ampliamente reconocidos por la tradición y la crítica, en aras 
de un potenciamiento de ciertos valores también incluidos en ellas.

Finalmente, cabe señalar el papel fundamental que en todo ello juegan, más allá de la mera animación a la lectura, 
los proyectos pedagógicos encaminados al fomento del hábito lector (Cerrillo, 1996).

3. METODOLOGÍA 

Pretendemos nuestra investigación desde la reflexión crítica, a través de un diseño de corte cualitativo, con tra-
tamiento estadístico de datos, cuya validez viene controlada mediante juicio de expertos (López-García-Torres, 
2012).	 Los resultados tuvieron lugar tras la aplicación de estadísticos elementales como son las frecuencias, por-
centajes y ordenaciones mediante el programa informático Microsoft Excel.

El documento sobre el que hemos realizado nuestra investigación es el texto de los contenidos mínimos de la ma-
teria Lengua Castellana y Literatura, promulgados oficialmente mediante el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, 
por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, centrando nuestro foco de atención en el bloque 5, 
reservado a la educación literaria y que constituye, por tanto, nuestro corpus principal de análisis.

En concreto, los indicadores en que se fundamenta la interpretación son la ausencia o presencia de valores, y den-
tro de esta última, la frecuencia de aparición de estos. 

La técnica utilizada en nuestra investigación es el análisis de contenido axiológico (Gervilla, 2008), utilizada en 
estudios analíticos amplios previos (López-García-Torres, 2012; Saneleuterio y López-García-Torres, 2017). Los 
valores han sido extraídos con base en un sistema de categorías, tal y como exige el análisis de contenido (Bardin, 
2002), confeccionado a la luz del modelo axiológico de educación integral descrito arriba: se trata de los valores 
corporales, valores intelectuales, valores afectivos, valores individuales, valores liberadores, valores morales, valores sociales, 
valores ecológicos, valores estéticos, valores religiosos, valores instrumentales, valores espaciales y valores temporales, a los 
que añadimos los globalizadores.

Tal y como los definimos en López-García-Torres y Saneleuterio (2019), los valores corporales estarían espe-
cialmente vinculados con la dimensión física de la persona o con el movimiento y la actividad corporal. Por su 
parte, los valores intelectuales serían los que relacionan directamente con la naturaleza y facultad racional del 
ser humano: la actividad intelectual y los procesos mentales, sus conocimientos y sus habilidades cognitivas. Los 
valores afectivos se relacionan directamente con la dimensión afectiva de las personas, es decir con sus sentimien-
tos, emociones y pasiones. Respecto a los valores individuales, se refieren principalmente al aspecto particular e 
íntimo de la persona, sus peculiaridades e identidad personal, mientras que los liberadores serían aquellos valores 
relacionados con la capacidad de libre elección de las personas y la toma de decisiones, así como con las acciones 
encaminadas a alcanzar sus deseos y pretensiones. Los valores morales toman como punto de referencia central 
los fines y acciones relacionados con el bien en cuanto tal, acorde con la dignidad humana y lo éticamente bueno: 
el deber y las normas morales que rigen la conducta humana. Se diferencian de los valores sociales en la medida 
en que estos son relativos principalmente a la sociedad, su organización y las relaciones interpersonales e insti-
tucionales. Si continuamos con los valores ecológicos, los identificamos por estar directamente relacionados con 
la naturaleza, sus propiedades y los seres vivos, así como con las relaciones que las personas establecen con el 
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medio ambiente: su consideración, disfrute, cuidado y defensa. Los valores estéticos quedarían ligados a aquellas 
creaciones del ser humano y las manifestaciones de la naturaleza que son deseadas o deseables por su belleza. Los 
valores religiosos, por su parte, serían aquellos valores relativos al sentido religioso y trascendente de la vida, las 
creencias religiosas y las prácticas relacionadas con la divinidad. Los valores instrumentales tienen que ver con los 
instrumentos y recursos, materiales, humanos y procedimentales, que estimamos como medios para conseguir fi-
nes deseados. Los valores espaciales y temporales son aquellos valores que se refieren, respectivamente, al tiempo 
o al lugar como algo positivo y deseable. Finalmente, se hace necesario incluir en la investigación una categoría de 
valores globalizadores (López-García-Torres, 2012) para aquellos valores con gran amplitud semántica.

4. RESULTADOS

En la Figura 1 presentamos los resultados del análisis descriptivo explicitado en el apartado anterior, consecuencia 
del cual descubrimos los valores que encierra el bloque 5, así como su importancia o jerarquía, desde la perspectiva 
de la educación integral sostenida.

Figura 1

Jerarquía axiológica "Bloque 5. Educación Literaria”. Elaboración propia
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En primer lugar, comprobamos como solo quedan reflejados la mitad de valores categorizados. Es decir, no están 
representados en ninguna medida los valores corporales, afectivos, liberadores, morales, ecológicos, religiosos o 
espaciales.

Asimismo, el resultado más evidente de nuestro análisis es la fuerte tendencia centralizadora de los valores estéti-
cos, que alcanzan casi un 60 % de representación sobre el total de valores de ese bloque. 

Los seis restantes se reparten en proporciones también llamativas. Podemos observar que casi un cuarto de la 
representación total lo ocuparían los valores intelectuales. 

Y respecto al 20 % restante, destaca la presencia de los valores sociales, individuales e instrumentales, por este 
orden, mientras que los temporales y globalizadores apenas cuentan con la representación mínima —que corres-
ponde con una sola unidad registrada—. 

5. DISCUSIÓN 

Hemos señalado en otro lugar (López-García-Torres y Saneleuterio, 2015; Saneleuterio y López-García-Torres, 
2017) la escasa representación de los valores estéticos y, en concreto, de los literarios en las leyes educativas. Dado 
que estas son las que regulan el proceso educativo en cada uno de sus momentos de concreción, consideramos que 
la mayor presencia de los valores estéticos en la educación literaria es garantía de que estos estén atendidos en la 
formación, si bien hemos insistido al mismo tiempo en que no deberían ser exclusivos de ella, sino que convendría 
contemplarlos también transversalmente en mayor medida.

En los últimos años, se están produciendo fenómenos de reivindicación en esta línea incluso documentados por la 
prensa, hecho que tiene mayor impacto en la sociedad general que las publicaciones académicas, que por supuesto 
también proliferan. Docentes y especialistas en educación entienden como imprescindible la presencia de lo ar-
tístico en los planes educativos. 

Defienden que la formación artística es básica para un crecimiento integral del alumnado y necesaria para la adqui-
sición de las competencias básicas, y abogan por que la Música y la Plástica tengan el mismo tratamiento que las otras 
materias prácticas, permitiendo reducir ratios mediante desdoblamientos o agrupamientos flexibles. (M. F. R., 2015)

Por otro lado, aunque el hecho de que el documento legal analizado no mencione explícitamente un valor no im-
plica que este no pueda ser atendido en la práctica docente, no podemos negar que la ausencia de siete tipologías 
de valores en el bloque de contenidos mínimos de la educación literaria (Figura 1) resulta un punto destacable 
para su discusión, no solo porque suponen el 50 % de los valores categorizados, sino también si consideramos la 
naturaleza de estos: los valores liberadores o afectivos, por ejemplo —aunque también los morales, corporales, 
ecológicos, etc.—, se han relacionado tradicionalmente con la LIJ en su función social y formativa (Bassa i Martín, 
2003-2004; Borda Crespo, 2000); sin embargo, según los resultados de nuestro análisis axiológico mostrados en 
la Figura 1, su atención no quedaría prevista en el currículo de contenidos mínimos para la Educación Primaria.

Al respecto afirma Simone Sousa (2008): “La literatura infantil desde siempre ha sido un campo donde se han 
sembrado valores que, sin duda, han formado parte de la mentalidad colectiva. Los valores, sean tradicionales o 
nuevos, determinan la temática y las peculiaridades formales que diferencian las literaturas infantiles de ayer y de 
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hoy”. En efecto, el factor pedagógico-formativo de la literatura infantil es innegable y, en la mayoría de las ocasio-
nes, es infrecuente abordar la lectura en el aula sin comentar numerosas cuestiones que afectan o se relacionan con 
la jerarquía axiológica. Dicho de otro modo, aunque no todos los valores categorizados aparezcan explícitamente 
en el documento estudiado, en la práctica docente es indispensable su consideración si queremos lograr la plena 
comprensión de los textos, y esto no debería dejarse al libre arbitrio de maestros y maestras, especialmente porque 
este objetivo se orienta al mismo tiempo hacia la educación integral.

En cuanto a los valores intelectuales, nuestro estudio muestra con contundencia que son los segundos más domi-
nantes en el bloque. Sin embargo, el hecho de que representen solo el 23 % resulta muy revelador, sobre todo si lo 
comparamos con la gran hegemonía que estos valores suelen suponer en las distribuciones axiológicas de textos 
normativos, cuando estos se analizan en su conjunto (López García-Torres, 2012).

A pesar de ello, y teniendo en cuenta la distribución axiológica del resto de valores, consideramos que esta repre-
sentación les confiere incluso demasiada importancia, pues sería reflejo de que la redacción del texto legal estaría 
primando todavía la productividad académica o la preeminencia del éxito escolar entendido de manera parcial, 
no por encima de los valores estéticos, afortunadamente, pero sí de otros que merecerían mayor atención en su 
relación con la educación literaria. Nos referimos, principalmente, a los sociales y a los individuales, que podrían 
contar con mayor representación a costa de los intelectuales, así como a los que directamente están ausentes en el 
corpus analizado. 

6. CONCLUSIÓN: CONTRIBUCIONES Y SIGNIFICACIÓN CIENTÍFICA DEL ANÁLISIS

El fundamento axiológico mostrado corresponde a los valores que encierra el currículo básico de Lengua Castella-
na y Literatura en su bloque 5 de contenidos. Una representación más proporcionada de valores, aunque pudiera 
parecer más equitativa como contribución a la educación integral, en realidad sería contraproducente, pues se ha 
de contemplar la distribución axiológica de la formación en su conjunto.

Así pues, con este estudio concluimos que, en la representación axiológica del bloque de contenidos mínimos ana-
lizado, correspondiente a la literatura que se estudia en Primaria, prima la educación estética. Ello lo valoramos 
como adecuado porque esta es poco atendida en el resto del currículo, incluso en el resto de bloques de la propia 
asignatura de Lengua Castellana y Literatura.

Por otro lado, consideramos como punto débil del Real Decreto la ausencia, en el bloque de contenidos de educa-
ción literaria, de siete tipologías de valores, principalmente los liberadores o afectivos, tan relacionados tradicio-
nalmente con la literatura en su función social y formativa.

Nosotras apostamos por abrir caminos en el ideal de formación que podría recibir el alumnado de Primaria desde 
la educación literaria, reclamando que todos los valores de la educación integral cuenten con representación en 
esta área, sin reducir, por supuesto, la primacía que en ella se debe continuar otorgando a los valores estéticos.

Los puntos fuertes de este artículo son el desglose de los valores asociados al modelo axiológico defendido y su 
aplicación al currículo mínimo de Primaria, información que puede resultar útil al profesorado a la hora de selec-
cionar el material literario que podrían manejar en el aula. En este sentido, considerando las carencias del currícu-
lo evidenciadas en nuestro análisis, por un lado, y la literatura infantil como material formativo idóneo, por otro, 
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instamos a considerar, seleccionar y evaluar muestras significativas procedentes de dicho campo que permitan la 
educación integral del alumnado.

Asimismo, dado que no parece conveniente que esta responsabilidad recaiga exclusivamente en el cuerpo de do-
centes, consideramos que el propio currículum debería instar de manera explícita a la selección de obras de la 
literatura infantil que incidan especialmente en los valores menos atendidos o ausentes en el bloque analizado del 
actual Real Decreto. Precisamente la categorización de un amplio corpus de LIJ bajo esta perspectiva es una línea 
de investigación que deja abierta este estudio.

Sirva, por tanto, esta contribución como estímulo para la reflexión acerca de cómo la literatura y el fomento del 
hábito lector contribuyen a la educación integral, precisamente al no enfocarse de manera supeditada a la edu-
cación en otros valores, pero también como propuesta de puntos clave que sirvan simultáneamente de estímulos 
para la reflexión y, sobre todo, para la mejora de próximas acciones normativas.	
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RESUMEN

Aunque los programas bilingües de inglés-español llevan tiempo implementándose en España, 
recientes informes de evaluación realizados en Educación Primaria indican que estos son suscep-
tibles de perfeccionamiento (Dobson, Pérez, y Johnstone, 2010). Con la finalidad de contribuir a 
su mejora, presentamos una propuesta fundamentada en el empleo de mapas conceptuales para 
la evaluación formativa y sumativa del aprendizaje integrado de contenidos en lengua extran-
jera (AICLE) en las asignaturas no instrumentales, también conocidas como non-linguistic dis-
ciplines (DNL). Del mismo modo que la evaluación constituye una forma de retroalimentación 
necesaria para docentes y discentes, el modo en el cual el instructor evalúa el conocimiento del 
alumnado se vería reflejado en el resultado académico obtenido en tales pruebas de retroalimen-
tación; además de en un mayor o menor tiempo mediante el cual los aprendices recuerdan lo 
previamente aprendido (Hoffmann, 2003). Consecuentemente, el presente trabajo se presenta 
como una breve revisión bibliográfica para estimular la reflexión de los docentes DNL en la po-
sible influencia del debilitamiento o reforzamiento del ego académico de los examinandos según 
el diseño de las pruebas de evaluación. 

ABSTRACT

Although bilingual programmes were implemented in Spain a few years ago, a recent report on 
these English-Spanish programmes points out that they can still be improved (Dobson, Pérez y 
Johnstone, 2010). To improve these programmes, we aim to present a proposal based on the use 
of concept maps for the formative and summative assessment in content and language integra-
ted learning (CLIL) developed in non-linguistic disciplines (DNL). Since evaluation constitutes 
a method of necessary feedback for teachers and students, the method instructors use to mea-
sure students’ knowledge will impact the students’ school performance. Feedback will also help 
learners to recall previously learned information. (Hoffmann, 2003). Consequently, this paper is 
presented as a brief bibliographic review to make DNL teachers reflect on the way summative 
exam design impacts the students’ academic ego during evaluation.
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1. INTRODUCCIÓN

En cualquiera de sus variantes la evaluación en educación es imprescindible, pues constituye una forma de re-
troalimentación esencial para instructores y aprendices. Tanto es así que “mucho de lo que sucede a las personas 
en sus vidas está basado en la evaluación” (Novak, 2010, p. 14). El mayor o menor éxito en un examen académico, 
laboral, o cualquier otra de las numerosas pruebas realizadas, poseen gran influencia en el futuro de los examinan-
dos. “Desafortunadamente, gran parte de la ‘valoración’ realizada es realmente pobre evaluando las competencias 
humanas” (Novak, 2010, p. 14). Asimismo, en numerosas ocasiones se emplean instrumentos de evaluación, me-
dición y retroalimentación, en cierto modo, inadecuados donde la creatividad y el aprendizaje significativo son 
comprobados mediante modelos de evaluación diseñados para dar respuesta a un aprendizaje literal y memorísti-
co. Del producto obtenido de una evaluación basada en la memorización, cabe indicar que lo aprendido carecerá 
de valor para el futuro aprendizaje ya que, aunque permita al aprendiz superar determinadas pruebas de examen, 
contribuirá escasamente como subsumidor para la adquisición de nuevos conocimientos (Edmondson, 2000) y la 
posterior transferencia de lo aprendido.

Aunque se han realizado mejoras en el proceso de evaluación, esta necesita de nuevos métodos y enfoques puesto 
que, cuando se trata de comprobar aprendizaje significativo, algunas pruebas de evaluación presentan enormes 
deficiencias (Hoffmann, 2003). Esta particular característica se debe a que, generalmente, se ignora que existe 
una enorme correlación entre la evaluación y el modo en que la instrucción del contenido se desarrolla a lo largo 
del proceso de enseñanza y aprendizaje (Gipps, 1994). Independientemente de que algunas pruebas sumativas 
planteen estándares elevados, su diseño, en numerosas ocasiones, se plantea alejado de la evaluación formativa 
y enfatiza en la habilidad de recordar hechos o unidades aisladas de conocimiento (Black y Wiliam, 1998); este 
factor contribuiría a que los exámenes constituyan una fuente de estrés para los examinandos ( Joshi, Sangahvi, 
Upadhayaya, Chauhan y Halvadia, 2012). Además del factor de tensión, otro efecto negativo de las pruebas su-
mativas se referiría a la mayor importancia otorgada por los examinandos al resultado académico, en lugar de al 
aprendizaje (NUT, 2010).

Del mismo modo que el factor emocional ejerce una influencia en el aprendizaje (Ausubel, Novak y Hanesian, 
1983), en la realización de las pruebas sumativas los aprendices igualmente experimentan elevados niveles de 
ansiedad que influirían en los resultados obtenidos de las mismas. En un estudio realizado por Ng, Koh y Chia 
(2003) se observó que, previamente a la realización de las pruebas de examen, los individuos que presentaban un 
mayor nivel de estrés igualmente manifestaban los puntajes más bajos en los resultados académicos obtenidos. En 
la enseñanza formal, especialmente la vinculada a los programas bilingües en la etapa educativa de Primaria, de-
bería incrementarse el interés por conocer las reacciones que experimentan los aprendices respecto de las pruebas 
de examen que han de realizar durante esta etapa. La observación y el análisis de estas reacciones contribuiría a 
la detección de determinadas situaciones y sentimientos como la baja autoestima, el sentimiento de fracaso o el 
acoso escolar en los sujetos (Shepard y Smith, 1987). Para Claxton (1984) las emociones de los aprendices con-
forman una parte integral de su aprendizaje, por lo que sentimientos como la frustración y la ansiedad han de ser 
considerados en la evaluación.

Según Claxton (1984), durante la realización de una prueba de examen, la ansiedad constituye un estímulo po-
sitivo cuando la tarea se afronta como un reto que se puede resolver, no como la amenaza, conflicto o problema 
que no puede ser resuelto. Durante la realización de los exámenes, las percepciones y distinciones entre el reto o 
amenaza que representan las pruebas conforman factores subjetivos condicionados por la autoestima de los exa-
minandos y la complejidad de las tareas que estos han de realizar. Este factor tendría que hacer reflexionar a los 
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educadores, para que tomen conciencia de que “necesitamos enfatizar la evaluación del aspecto sentimiento sobre 
la experiencia educacional bastante más de lo que actualmente hacemos” (Novak, 2010, p. 194). Aunque pudiese 
parecer irrelevante, obtener retroalimentación sobre cómo se siente el aprendiz respecto de sus pares, así como 
qué percepción posee sobre lo que los demás opinan de él posee gran relevancia para docentes y discentes (Novak, 
2010). En numerosas ocasiones, la mayor o menor autoestima o ego académico será parte del reflejo de lo que 
tanto el grupo de aula y el docente espera de cada discente en los resultados de las pruebas de examen; pudiendo 
determinar las actuaciones del alumnado.

Respecto de la importancia del ego en el contexto educativo, podríamos resaltar el hecho de que “maestros que 
no tienen una fuerte percepción del ego de ‘estoy bien’ [y que] frecuentemente bajo una imperceptible o explícita 
forma atacan el ego de sus estudiantes” (Novak, 2010, p. 157) influyendo en la predisposición de estos últimos 
por aprender. Por esta razón es importante que el docente construya una práctica evaluativa fundamentada en un 
enfoque constructivista, y que parta del conocimiento real del alumnado (Greeno y Goldman, 1998). Un estado 
prolongado de exposición a pruebas de examen diseñadas sin considerar las ideas de anclaje de los aprendices y 
la estimulación del recuerdo llevaría a los sujetos menos aventajados, igual que a los más creativos, a un estado de 
negación y, probablemente, de abandono académico (Novak, 2010). Esto implica el problema de en qué orden o 
patrón se presenta el material evaluativo con la finalidad de alcanzar la mejor aproximación al conocimiento de la 
materia de estudio que el docente desea medir (Brunner, 2006).

Como mencionamos anteriormente, el aprendiz AICLE no solo ha de aprender el nuevo conocimiento curricular 
que se le presenta; igualmente ha de soportar el estrés que supone la evaluación en una lengua no materna (L2). 
Este alumnado también ha de afrontar los aspectos intrínsecos de la lengua vehicular sobre los cuales “Uno de los 
elementos más exigentes de la escolarización es la ‘demanda’ de la prueba de que los estudiantes han aprendido 
lo que se ha enseñado” (Mintzes, Wandersee, y Novak, 1998, p. 250). Así, opinamos que el proceso de enseñanza-
aprendizaje-evaluación ha de ser considerado y diseñado en su conjunto con la finalidad de evitar la memori-
zación y proveer al aprendiz bilingüe de estrategias metacognitivas, de comprensión y de representación de la 
información aprendida. Del mismo modo, y desde la perspectiva que nos mantiene vinculados a la enseñanza 
bilingüe, entendemos que las respuestas manifestadas por los examinandos en una escuela bilingüe tendrían que 
ser igualmente valoradas si se realizasen en ambas lenguas: L1 o L2. De esta forma se evitarían situaciones como 
las manifestadas por Perrenoud (1991), quien afirma que un elevado número de aprendices pasan por los sistemas 
educativos con la única aspiración de evitar el mayor número de fracasos académicos, en lugar de aspirar a adqui-
rir el mayor conocimiento posible.

Otra práctica asociada al anterior proceso consistiría en la negociación del aprendizaje en un clima de aula que 
estimule la participación y el desarrollo normal del ego del aprendiz. Entendemos que, especialmente en las eta-
pas iniciales del desarrollo cognitivo, el sentimiento de éxito o fracaso influiría en el subsecuente aprendizaje del 
alumnado en los programas bilingües. Las etapas más avanzadas del desarrollo normal del ego en un individuo 
dependen de otras etapas iniciales del desarrollo del yo (Ausubel, 1996). Por esta razón, la enseñanza básica en 
lengua extranjera ha de servirse de los recursos o instrumentos que permiten el aprendizaje significativo de los 
aprendices bilingües sin asaltar en modo alguno el ego de este alumnado. Probablemente debido a un material 
deficientemente elaborado, el ego de los aprendices se observa en ocasiones menoscabado en las escuelas (Novak, 
2010). Evitar este tipo situaciones en las aulas es fundamental puesto que, como consecuencia de una malforma-
ción del ego, algunos individuos desarrollarían determinadas patologías y neurosis (Ausubel, 2002a).
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2. PLANTEAMIENTO METODOLÓGICO

La propuesta de innovación presentada tiene su origen en la formación específica del profesorado AICLE en la 
elaboración del material de evaluación potencialmente significativo para la mejora de los resultados académicos 
de los discentes inmersos en los programas bilingües que realizarán estas pruebas de examen. Para Ausubel (1952), 
la enseñanza implica una meticulosa consideración de la pedagogía diferencial para dar respuesta a los distintos 
tipos de aprendizaje que manifiestan los aprendices satelizadores (demandan la ayuda del docente) y no sateliza-
dores (no demandan la ayuda del docente). En los programas bilingües (inglés-español) el docente ha de poseer 
determinadas estrategias que le permitan elaborar instrumentos de evaluación alejados de la literalidad en la res-
puesta y lo memorístico. No obstante, aunque el material de evaluación elaborado requiera respuestas abiertas y 
creativas existen casos en los que el alumnado prefiera memorizar el material de examen.

2.1. Mapas conceptuales en la evaluación

Parece bastante probable que el resultado académico más o menos exitoso de un discente de Primaria, así como 
el mayor o menor tiempo por el cual este retiene en su estructura cognitiva lo aprendido, esté influenciado por el 
modo en el cual el instructor diseña, implementa y evalúa los conocimientos (Hoffmann, 2003). Aunque el mate-
rial de transferencia se elabore de manera potencialmente significativa y se cumplan todos los criterios fundamen-
tales del aprendizaje significativo, si las pruebas de evaluación se diseñan para medir un aprendizaje memorístico, 
el resultado académico del aprendiz sería inferior (como ocurriría si el sujeto se siente obligado a representar 
respuestas cerradas y literales en las pruebas sumativas), puesto que tenderá a memorizar el material de estudio 
(Gómez, Lirio, Gómez-Barreto, Garrote, 2018). Así, un aprendiz familiarizado con modelos de examen cerrados 
que exijan respuestas literales tenderá a memorizar el material con la única finalidad de superar dicha prueba, 
independientemente de que el material presentado sea potencialmente significativo. La alternativa a este proble-
ma consistiría en la elaboración de modelos de examen que incorporen mapas conceptuales para comprobar lo 
aprendido por los sujetos (Ruiz-Primo, 2000).

2.2. Literalidad vs. sustancialidad

La demanda de respuestas literales o contrariamente de respuestas sustanciales o abiertas en una prueba de examen 
influenciaría de igual forma los resultados obtenidos por los estudiantes. Este factor se debería a la forma en la cual 
el docente solicitaría de los examinandos mayor o menor literalidad o sustancialidad de respuesta en la prueba. Es 
decir, en una prueba de examen de Natural Science el aprendiz encontraría más fácil definir determinados concep-
tos sustancialmente que de forma literal, sin que por ello afecte al significado de la definición. La definición de la 
esencia de un concepto (atributos de criterio) “no depende del uso exclusivo de unas palabras concretas y no otras; el 
mismo concepto o la misma proposición se podrían expresar mediante un lenguaje sinónimo y se transmitiría con 
precisión el mismo significado” (Ausubel, 2002b, p. 127). Considerando las ideas anteriores, podría decirse que 
de una prueba de examen potencialmente significativa se obtendrían respuestas sustanciales; mientras que de una 
prueba de examen basada en el aprendizaje memorístico se obtendrían respuestas literales o cerradas. Aunque en 
ambos casos la representación refleja el fondo sustancial de la información aprendida por los sujetos, las respues-
tas pertenecientes al primer supuesto serían sustanciales, abiertas, razonadas, deductivas e inferenciales; mientras 
el segundo supuesto es más proclive a la obtención de respuestas cerradas, literales, no razonadas e inductivas.
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2.3. Elaboración jerárquica de las preguntas

Otro aspecto que facilitaría el proceso de respuesta en un examen es la elaboración de modelos que incorpo-
ren una estructura jerárquica pertinente al nivel de exigencia y abstracción del conocimiento demandado por el 
examinador. Este modo de organización poseería su fundamento en la subordinación correlativa propuesta por 
Ausubel (2002b). Puesto que en el proceso de asimilación del material potencialmente significativo el cerebro 
tiende a asociar, organizar y almacenar las nuevas abstracciones de forma jerárquica y ordenada, opinamos que 
la medición de lo aprendido igualmente tendría que seguir el mismo patrón de generalidad y concreción. La idea 
de elaborar modelos de exámenes basados en este principio consiste en la estimulación del recuerdo y su empleo 
extensivo. Es decir, dependiendo de la cantidad y grado de abstracción de la información demandada, así será la 
transformación cognitiva que permita al aprendiz demostrar su conocimiento real. Por ejemplo, un mayor nivel 
de abstracción, por parte del alumnado, sobre la materia aprendida (subconceptos de un concepto) implicaría el 
acierto de un número mayor de respuestas. Del mismo modo el alumnado podría inferir determinadas respuestas 
conociendo cuáles son y qué significan los atributos de criterio de un concepto (Ausubel et al., 1983). 

3. EVALUACIÓN DE LA REFLEXIÓN

La evaluación mediante mapas conceptuales se justifica porque el dominio de los conceptos y la construcción de 
los esquemas de aprendizaje han estado lejos de constituir el centro de la enseñanza (Niemelä, Mikolainen y Vou-
rinen, 2018). Así, en este documento planteamos la importancia del uso de los mapas conceptuales como instru-
mento para la construcción consciente y deliberada del conocimiento del alumnado. Este crecimiento consciente 
contribuiría al mejor resultado de aprendizaje del alumnado, además de conformarse como una oportunidad para 
la formación del ego académico durante el proceso de evaluación de los aprendizajes. En este caso concreto hemos 
seleccionado una estrategia metacognitiva, puesto que el mapa conceptual se convierte en una representación vi-
sual de la comprensión del alumnado. Tales representaciones habrán sido previamente trabajadas de manera con-
junta con los contenidos curriculares, los cuales se convierten en la esencia del proceso de enseñanza-aprendizaje 
existiendo así una coherencia entre la forma en que se ha desarrollado el contenido y los instrumentos empleados 
en la evaluación. Así, una sugerencia que planteamos a partir de la revisión teórica descrita consiste en el estable-
cimiento de criterios u objetivos que ayuden al docente a diseñar y calificar la prueba escrita en la que se utilice 
los mapas conceptuales:

1. Formular preguntas de enfoque que sirvan de referencia y punto de partida para generar oportunidades de 
clarificación de ideas en los examinandos, ayudándoles en la estructuración de su pensamiento a partir del co-
nocimiento adquirido y demandado en la prueba.

2. Guiar en la importancia de los organizadores visuales como base para dar respuestas bien definidas en la elabo-
ración de los mapas conceptuales en los exámenes.

3. Utilizar los facilitadores visuales para establecer las relaciones y conexiones que permitan evidenciar el domi-
nio del conocimiento del estudiante en la evaluación sumativa.

Los criterios anteriormente descritos están relacionados con resultados de investigaciones anteriores que afirman 
que la evaluación mediante mapas conceptuales se convierte en un instrumento útil para docentes y discentes 
(Williams, 1998). Del mismo modo, la evaluación mediante mapas conceptuales permitiría la retroalimentación 
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percibida como un aspecto positivo por los aprendices (Gilbert, Justi y Ferreira, 2007; Niemelä et al, 2018), lo que 
de algún modo favorecería un mejor desarrollo académico del ego de los aprendices. En una investigación reali-
zada por Niemelä et al. (2018), los propios aprendices mencionan que la elaboración de mapas conceptuales les 
parece una forma interesante y creativa de mostrar lo que saben. Los sujetos encuestados igualmente afirman que 
los mapas conceptuales les resultan unos instrumentos útiles para representar lo aprendido. Consecuentemente, 
invitamos a los docentes de Primaria a incorporar el uso de esta estrategia como forma de valorar el aprendizaje de 
los estudiantes, así como también favorecer los procesos cognitivos, las estrategias metacognitivas y emocionales 
en la construcción y valoración de aprendizajes significativos, profundos y duraderos.
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RESUMEN

Las instituciones educativas necesitan atender a las demandas planteadas por la sociedad. Con-
cretamente los centros de ideario católico, en su constante búsqueda de la excelencia educativa, 
la satisfacción de las familias y la mejora continua, deben establecer un sistema que gestione efi-
cazmente todos los ámbitos de la organización y garantice su calidad. En este artículo se muestra 
el análisis bibliográfico realizado en torno a modelos de gestión de la calidad, que han destacado 
por sus resultados en el ámbito empresarial y sus adaptaciones al ámbito educativo. Se han ana-
lizado y combinado sus principios fundamentales para obtener unas dimensiones e indicadores 
con los que elaborar un modelo final aplicable a estos centros educativos. Con un proceso siste-
mático de análisis sobre los planteamientos de un estudio descriptivo-comparativo, se descubre 
la importancia del liderazgo, la organización y gestión de los procesos, y la formación de los pro-
fesionales que participan en el proceso. El modelo de gestión de la calidad, que se propone, está 
orientado concretamente a los centros concertados de ideario católico que imparten enseñanzas 
en las etapas de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria, llamados a res-
ponder, con un proyecto propio, a su ideario y misión. 

ABSTRACT

Educational institutions need to meet the demands posed by society. Specifically, the Catholic 
ideology centers, in their constant search for educational excellence, family satisfaction and con-
tinuous improvement, must establish a system that effectively manages all areas of the organiza-
tion and guarantees its quality. This article shows the bibliographic analysis carried out around 
quality management models, which have stood out for their results in the business field and their 
adaptations to the educational field. Its fundamental principles have been analyzed and combi-
ned to obtain dimensions and indicators with which to develop a final model applicable to these 
educational centers. With a systematic process of analysis on the approaches of a descriptive-
comparative study, the importance of leadership, organization and process management, and the 
training of professionals involved in the process is discovered. The quality management model, 
which is proposed, is specifically oriented to the centers of Catholic ideology that teach in the 
stages of Pre-school Education, Primary Education and Secondary Education, called to respond, 
with a project of their own, to their ideology and mission.
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1. SISTEMAS Y HERRAMIENTAS PARA LA EVALUACIÓN DE LA CALIDAD DE LOS 
CENTROS EDUCATIVOS

El desarrollo de sistemas de evaluación de la calidad educativa se sustenta en una visión determinada del concep-
to de calidad educativa. Preguntarse por la inclusión de la calidad en educación responde a la obligación de las 
instituciones educativas por atender a las demandas de excelencia planteadas por la sociedad. La educación no es 
el único ámbito sometido a evaluación, sino que todas y cada una de las prestaciones sociales han de responder a 
unos criterios de calidad deseables.

Desde el punto de vista de Pérez, López, Peralta, y Municio (2000), el concepto de calidad aplicado a la edu-
cación tiene un claro componente económico, que incluye la existencia de recursos, su utilización y los re-
sultados conseguidos. Al mismo tiempo, se trata de un concepto relacionado con la excelencia en los conoci-
mientos a transmitir, el grado de implicación de la institución ante las necesidades y demandas de la sociedad, 
la capacidad de organización reflejada en sus actividades y resultados, así como la satisfacción de todas las 
personas implicadas. Estas dimensiones responden a la perspectiva del Modelo Europeo de Gestión de la Ca-
lidad (MEC, 1997), que considera a la institución como un sistema en el cual sus diferentes elementos están 
relacionados entre sí y todos han de ser el objeto de evaluación y mejora continua.

El proceso de incorporación de un sistema de gestión de calidad en un centro se desarrolla a través de diversas 
fases, concretadas por Rey y Santa María (2000) en tres: «en primer lugar, se parte del diseño del servicio educativo 
que se desea prestar; a continuación, se ha de establecer el modelo de organización adecuada en consonancia con el servicio 
diseñado para, finalmente, realizar una gestión de calidad eficaz» (p. 32).

Por lo tanto, la implantación de un modelo de evaluación de la calidad en una organización educativa se 
fundamenta en principios de participación, orientación, satisfacción y mejora permanente. A estos hay que 
añadir una serie de principios operativos que garanticen el desarrollo del mismo. Entre otros, no deben faltar 
los principios de compromiso y dirección del equipo directivo de la organización, de capacidad de trabajo 
en equipo eficaz e intencional, de participación de todos los miembros en todos los niveles y, finalmente, de 
resolución sistemática de problemas (González, 2000).

Existen diversos modelos que, previa adaptación, pueden utilizarse en el ámbito educativo, como son el mo-
delo Deming (1951), el modelo Calidad Total, TQM (1950-1960), el modelo Malcolm Baldrige (1987), el Modelo 
Europeo de Gestión de la Calidad, EFQM (1992) y la familia de normas de estandarización y acreditación ISO 
9001 (2015).

Entre los modelos citados, que derivan en sistemas de gestión de la calidad aplicables en centros educativos, 
se encuentra el modelo Deming (1951), que ejerce una gran influencia en el desarrollo del control y gestión 
de la calidad en Japón. Su objetivo básico fue convertirse en una herramienta para mejorar y transformar 
la gestión de las organizaciones japonesas. Actualmente, se implanta en aquellas empresas que contribuyen 
de manera muy significativa al desarrollo de la dirección y control de calidad, y supone un acicate para 
promover la gestión de la calidad en numerosas compañías que encuentran en él una excelente ocasión para 
comenzar a aprender.

Un segundo modelo es el denominado Calidad Total - TQM (1950-1960), consistente en aplicar el concepto 
de Calidad Total a los sistemas de gestión de la empresa. Pretende integrar la calidad en todos los procesos 
de la organización. La implantación de un sistema TQM sirve para ayudar a la organización a conseguir el 
máximo de eficiencia y flexibilidad en todos sus procesos, enfocándola hacia la obtención de los objetivos a 
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corto y medio plazo. Este modelo, aún siendo de la década de los años cincuenta, sigue resultando actual, ya 
que sus objetivos se orientan a conseguir la satisfacción global, indicador requerido prioritariamente por las 
empresas e instituciones de hoy.

El modelo Malcolm Baldrige (1987) es una herramienta para la evaluación, mejora y planificación hacia la gestión 
de la excelencia. Este modelo establece que los líderes de la organización deben estar orientados a la dirección es-
tratégica y a los clientes. También deben dirigir, responder y gestionar el desempeño basándose en los resultados. 
Las medidas y los indicadores del desempeño y el conocimiento organizativo serán la base sobre la que construir 
las estrategias clave, que se relacionan con los procesos y con la alineación de los recursos. De este modo se con-
seguirá una mejora en el desempeño general de la organización y en la satisfacción de los consumidores y de los 
grupos de interés. Este modelo es en la actualidad marco de referencia para la evaluación del premio nacional de 
calidad de Estados Unidos. Hertz (2019), afirma que los Criterios Baldrige proporcionan una manera integral para 
lograr y mantener un alto rendimiento en todas las organizaciones. El Instituto Nacional de Estadística NIST 
(2011), afirma que los Criterios Baldrige proporcionan una manera integral para lograr y mantener un alto rendi-
miento en todas las organizaciones.

El modelo Europeo de Gestión de la Calidad EFQM (1988) ofrece una herramienta integral con el objetivo de ayu-
dar a las organizaciones a conocerse mejor a sí mismas, a realizar un análisis objetivo, riguroso y estructurado de 
su funcionamiento y, en consecuencia, a mejorar su gestión. Se puede decir que el Modelo EFQM es un diagrama 
de causa y efecto. Si se quiere lograr un resultado diferente, se necesita cambiar algo de lo que se hace dentro de 
la organización. Su sistema ayuda a identificar puntos fuertes y oportunidades de mejora, establece un nivel de 
excelencia en gestión en cada uno de los aspectos clave y establece prioridades sobre las que actuar. 

Otro modelo destacable se corresponde con la familia de normas de estandarización y acreditación ISO 9001 
(2015). Esta se puede aplicar en cualquier tipo de organización o actividad orientada a la producción de bienes o 
servicios. Recoge tanto el contenido mínimo, las guías y las herramientas específicas de implantación, como los 
métodos de auditoría con los que periódicamente se analiza el estado de la calidad en la gestión de la institución.

Finalmente, un sistema de calidad ha de responder a la misión, visión y objetivos de la institución a la que vaya 
dirigido. Por ello, se ha analizado y tomado como referente el Instrumentum laboris (en adelante I.L.) “Educar hoy 
y mañana. Una pasión que se renueva” de la Congregación para la Educación Católica (2014), como herramienta 
que define las características fundamentales de las escuelas y de las universidades católicas, y los desafíos a los 
cuales están llamadas a responder con un proyecto propio.

2. OBJETIVOS

Este trabajo se enmarca en una investigación más amplia sobre la evaluación de la calidad educativa de los centros 
educativos de ideario católico y tiene como finalidad elaborar un modelo de indicadores que permita mantener 
una gestión de la calidad actualizada, proporcionando a los centros de ideario católico un análisis fiable y válido 
que les permita adoptar una toma de decisiones para la mejora de sus servicios, derivada de las evaluaciones y lo 
más acertada posible. Específicamente, este trabajo persigue los siguientes objetivos: 

§§ Seleccionar los modelos de gestión de la calidad empleados en diferentes instituciones educativas.
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§§ Analizar y discriminar los principios, dimensiones e indicadores que sirven de base para la gestión de la ca-
lidad de instituciones educativas en los modelos anteriormente seleccionados.

§§ Reconocer y determinar los elementos comunes de los diferentes modelos de gestión de calidad y que sirvan 
de base para la creación de un modelo adaptado a centros educativos de ideario católico.

§§ Incluir los principios del documento “Educar hoy y mañana. Una pasión que se renueva” (Congregación para 
la Educación Católica, 2014) en el modelo de gestión de calidad propuesto.

3. MATERIAL Y MÉTODOS

Para dar respuesta a las metas de este estudio se ha seguido un proceso sistemático de análisis sobre los plantea-
mientos de un estudio documental descriptivo-comparativo. Se trata de una actividad sistemática y planificada 
que supone examinar documentos escritos cuya pretensión, en palabras de Del Rincón, Arnal y Latorre (1995), 
es “obtener información útil y necesaria para dar respuesta a los objetivos identificados en el planteamiento de la 
investigación” (p. 341). Se entiende como un estudio del material bibliográfico que existe en el área de interés para 
la investigación (Eyssautier, 2006). 

Los modelos de gestión de calidad revisados y seleccionados son: el modelo Deming, el modelo Calidad Total 
TQM, el modelo Malcolm Baldrige, el Modelo Europeo de Gestión de Calidad EFQM y la familia de normas ISO, 
actualmente en vigor (versión 9001:2015). Su selección se ha llevado a cabo atendiendo a su adaptación al ámbito 
educativo y a la valoración sobre ellos de los autores de referencia: Gento (1996), Walton (2004) y Charantimath 
(2011) para el modelo Deming; Eduardo y Espinoza (2008) y Hasan (2013) para el modelo Calidad Total TQM; 
Andrade y Labarca (2001), Membrado (2002) y Valenzuela y Rosas (2006) para el modelo Malcolm Baldrige; Ma-
deruelo (2002), Municio (2004), Domínguez y Lozano (2005), Martínez y Riopérez (2005) y Camisón et al. (2006) 
en referencia al Modelo Europeo de Gestión de Calidad EFQM, y, por último Cidad (2004), Del Río (2008) y 
Gaviria y Dovale (2014) para la familia de normas ISO. A estos modelos se unen los principios del I. L. (Congre-
gación para la Educación Católica, 2014) para atender a las necesidades del ideario, misión y visión de un centro 
educativo de ideario católico.

El procedimiento analítico se ha configurado en tres fases, con el fin de diseñar el modelo de gestión de calidad 
objeto de este trabajo:

FASE 1. Comparación de modelos de gestión de calidad en atención a finalidades y dimensiones.

FASE 2. Análisis, identificación e incorporación de los fines y elementos definitorios de la educación católica, para 
el desarrollo de la fase 3.

FASE 3. Elaboración de un modelo propio de indicadores de gestión de la calidad que atienda al encargo recibido 
por los centros de ideario católico. 
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4. RESULTADOS OBTENIDOS

4.1. Análisis comparativo de los modelos de gestión de la calidad seleccionados

El estudio comienza con el análisis comparativo de los modelos de gestión de la calidad seleccionados, que presta 
especial atención a las finalidades perseguidas, a sus dimensiones constitutivas y a los indicadores que las definen.

En el análisis, llama la atención la diferencia en el número de principios en cada uno de ellos (ver Tabla 1). De-
ming cuenta con 14 principios, Calidad Total 6, Baldrige 11, EFQM cuenta con 8 y la norma ISO 9001:2015 con 
7. Resulta significativo comparar los principios del EFQM con los de Baldrige, pues en los 8 primeros, referidos 
a la orientación a resultados, adopción de la nueva filosofía, liderazgo, enfoque directivo, personal, aprendizaje e 
innovación, alianzas y responsabilidad social, apenas existen diferencias, aunque sí en los 3 últimos, que son total-
mente nuevos para el Modelo EFQM (ver Tabla 1).

Tabla 1

Principios fundamentales de los modelos de gestión de la calidad seleccionados

Aspecto analizado Deming Calidad Total Baldrige EFQM ISO 9001:2015

Servicio de calidad desde 
la perspectiva cristiana

 Crear y difundir 
visión, propósito, 
misión

Mejoramiento ha-
cia la calidad total

Enfoque en los 
resultados y en la 
creación de valor

Orientación en 
los resultados

Enfoque al clien-
te

Unidad en la misión, vi-
sión y valores

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofía

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofía

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofía

Aprender y 
adoptar la nueva 
filosofía

Aprender y adop-
tar la nueva filo-
sofía

Autonomía de centro No depender de la 
inspección masiva

Cultura organiza-
cional para la cali-
dad

Visión de Lide-
razgo

Liderazgo y co-
herencia con los 
objetivos

Participación del 
personal

Planificación y gestión

Eliminar la prácti-
ca de otorgar con-
tratos de compra 
basándose exclu-
sivamente en el 
precio

Desarrollo de per-
sonal

Dirección por he-
chos

Dirección por 
procesos y he-
chos

Enfoque basado 
en procesos

Mejorar de forma 
continua el sistema 
de producción y de 
servicios

Participación de la 
comunidad acadé-
mica y trabajo en 
equipo

Valoración de los 
empleados y so-
cios

Desarrollo e im-
plicación del per-
sonal

Mejora

Formación continua Instituir la capaci-
tación en el trabajo

Enfoque a benefi-
ciarios

Aprendizaje or-
ganizacional y 
personal. Mejora 
continua

Aprendizaje, in-
novación y mejo-
ra continua

Toma de decisio-
nes basada en la 
evidencia

Gestión y colaboración 
entre instituciones

Enseñar e instituir 
liderazgo

Desarrollo de las 
asociaciones

Desarrollo de 
alianzas y asocia-
ciones

Gestión de las re-
laciones
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Aspecto analizado Deming Calidad Total Baldrige EFQM ISO 9001:2015

Fomento de la colabo-
ración y del trabajo bien 
hecho

Desterrar el temor, 
generar clima para 
la innovación

Responsabilidad 
Social y Buen ha-
cer ciudadano

Responsabilidad 
Social

Búsqueda de la operativi-
dad

Derribar barreras 
entre las áreas de-
partamentales

Agilidad y res-
puestas rápidas

Planificación en la gestión

Eliminar eslóga-
nes, exhortaciones 
y metas numéricas 
para la fuerza la-
boral

Enfoque en el fu-
turo

Calidad organizativa

Eliminar estánda-
res de producción 
y las cuotas numé-
ricas, sustituir por 
mejora continua

Perspectiva en sis-
temas

Potenciar la vocación de 
servicio

Derribar barreras 
que impiden el or-
gullo de hacer bien 
un trabajo

Formación continua

Instituir un pro-
grama vigoroso de 
educación y reen-
trenamiento

Líneas de actuación orien-
tadas a la mejora

Emprender accio-
nes para alcanzar 
la transformación

Nota: elaboración propia.

Por la información expuesta se puede deducir que, para el modelo Deming, es importante crear y difundir la vi-
sión, propósito y misión de la empresa o, en este caso, institución educativa. Los principios en Deming se tratan 
de forma muy concreta y son gestionados gradualmente, paso a paso. En los demás modelos, excepto en el modelo 
Baldrige, el número de principios es menor, gestionando, por tanto, el proceso de forma más general y menos 
gradual.

En todos los modelos se persigue la mejora y la búsqueda de la calidad de forma continuada, lo cual coincide con el 
proceso educativo que exige un proceso evolutivo, sumatorio y global. Igualmente, es fundamental la implicación 
de todos y cada uno de los trabajadores que participan en el proceso, así como también que estos sigan un proceso 
de formación y especialización continuada (Maderuelo, 2002). Finalmente, se puede incidir que el principal obje-
tivo, en el que concluyen Calidad Total, Baldrige, EFQM e ISO, es dirigir todos los esfuerzos y estrategias hacia la 
satisfacción y resultados del cliente.
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4.2. Unificación de los principios de los modelos de gestión de la calidad selecciona-
dos

Dentro de la primera fase de análisis, se exponen los principios de los modelos, unificándolos desde el punto de 
vista de la temática, lo que ha supuesto la extracción de un total de 16 elementos (ver Tabla 2), que serán sometidos 
a valoración en una segunda fase. Se aprecia que los principios del modelo Deming y el Baldrige están presentes en 
10 de los 16 principios que se extraen, convirtiéndose en los modelos con mayor información a aportar. Siendo los 
principios de mayor relevancia aquellos que se orientan a la definición de la identidad del centro, gestión y mejora 
continua de los procesos y búsqueda de la satisfacción del cliente. Seguidamente, el TQM y el EFQM participan 
con 6 de los 16 principios. El ISO, con 3 de 16 principios, resulta ser el que menor número de elementos aporta a 
la unificación.

Tabla 2

Principios unificados de los modelos de gestión de calidad

Principios Modelos Principios unificados

1. Crear y difundir visión, propósito, misión Deming 1. Crear y difundir visión, propósito y misión

1. Enfoque en los resultados y en la creación de valor

1. Orientación en los resultados

1. Mejoramiento hacia la calidad total

TQM

Baldrige

EFQM

2. Buscar la calidad total en los resultados

2. Aprender y adoptar la nueva filosofía Deming 3. Aprender y adoptar la nueva filosofía

2. Liderazgo para la calidad

2. Liderazgo

3. Visión de Liderazgo

3. Liderazgo y coherencia con los objetivos

7. Enseñar e instituir el liderazgo

Deming

TQM

Baldrige

EFQM

4. Enseñar e instituir el liderazgo para la mejo-
ra de la calidad y coherencia con los objetivos

3. No depender más de la inspección masiva Deming 5. No depender de la inspección masiva

3. Cultura organizacional para la calidad

7. Desarrollo de las asociaciones

7. Desarrollo de alianzas y asociaciones

TQM

Baldrige

EFQM

6. Desarrollar alianzas, asociaciones y cultura 
organizacional

3. Participación del personal

5. Participación de la comunidad académica y trabajo en equipo

8. Responsabilidad Social y Buen hacer ciudadano

8. Responsabilidad Social

9. Derribar las barreras que hay entre las áreas departamentales

Deming

TQM

Baldrige

EFQM

7. Fomentar la participación, responsabilidad, 
comunicación y colaboración del personal
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Principios Modelos Principios unificados

4. Eliminar la práctica de otorgar contratos de compra basán-
dose exclusivamente en el precio Deming 8. Eliminar la práctica de otorgar contratos de 

compra basándose exclusivamente en el precio

4. Dirección por hechos

4. Dirección por procesos y hechos

4. Enfoque basado en procesos

7. Gestión de las relaciones

Baldrige

EFQM

ISO

9. Dirigir basándose en hechos y procesos para 
la toma de decisiones. Gestión de las relaciones

4. Desarrollo de personal

5. Desarrollo e implicación del personal

6. Instituir la capacitación en el trabajo

6. Aprendizaje organizacional y personal y mejora continua

6. Aprendizaje, innovación y mejora continua

8. Desterrar el temor, generar el clima para la innovación

11. Eliminar estándares de producción y las cuotas numéricas, 
sustituir por mejora continua

12. Derribar las barreras que impiden el orgullo de hacer bien 
un trabajo

13. Instituir un programa vigoroso de educación y reentrena-
miento

Deming

TQM

Baldrige

EFQM

10. Fomentar el aprendizaje, la innovación y 
la mejora continua con un buen programa que 
refleje dicha acción

5. Mejorar de forma continua y para siempre el sistema de pro-
ducción y de servicios

6. Toma de decisiones basada en la evidencia

Deming

ISO

11. Mejorar de forma continua y para siempre 
el sistema de producción y servicios, tomando 
decisiones basadas en la evidencia

5. Valoración de los empleados y de los socios

10. Eliminar los eslóganes, las exhortaciones y las metas numé-
ricas para la fuerza laboral

Deming

Baldrige
12. Valorar a los empleados y socios, evitando 
eslóganes, exhortaciones y metas

5. Mejora

11. Perspectiva en sistemas

Baldrige

ISO
13. Perspectiva organizacional por sistemas 
orientadas siempre hacia la mejora

6. Enfoque a los beneficiarios TQM 14. Enfocar el modelo a los beneficiarios

9. Agilidad y respuestas rápidas Baldrige 15. Trabajar la agilidad y prontas respuestas

10. Enfoque en el futuro

14. Emprender acciones para alcanzar la transformación

Deming

Baldrige
16. Enfocar las acciones en el futuro para al-
canzar la transformación deseada

Nota: elaboración propia
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4.3. Fusión de los principios de los modelos de gestión de la calidad seleccionados

La segunda fase de este trabajo ha supuesto la fusión de los principios derivados de la fase anterior con los que se 
extraen del I. L. y que inspiran el modelo que se busca para gestionar la calidad de los centros educativos de ideario 
católico. La Tabla 3 presenta dichos principios que han sido previamente clasificados, estableciendo una serie de 
dimensiones que los engloban de forma general: liderazgo, búsqueda/enfoque satisfacción de personas/clientes, 
estrategia/formación/mejora continua, gestión de procesos/política/estrategia, alianzas/recursos humanos/iden-
tidad y misión y finalmente desafíos/prospectivas/resultados. (ver Tabla 3). 

Tabla 3 

Principios fundamentales del modelo de gestión de calidad para centros educativos de ideario católico

Principios fundamentales 
derivados de los modelos de 
gestión de calidad seleccio-

nados

Principios fundamentales de Instru-
mentum Laboris

Principios fundamentales del modelo de 
gestión de calidad para centros educativos 

de ideario católico

1. Crear y difundir visión, propó-
sito, misión 1. Redefinir la identidad 1. Crear y difundir visión, propósito y misión

2. Buscar la calidad total en los 
resultados

2. Fortalecer la comunidad educativa y 
cooperar con las instituciones de la iglesia

2. Buscar la calidad total en los resultados. Forta-
lecer la comunidad educativa y cooperar con las 
instituciones de la iglesia.

3. Aprender y adoptar la nueva fi-
losofía

3. Diálogo permanente entre educador y 
educando

3. Aprender y adoptar la nueva filosofía. Diálogo 
permanente entre educador y educando

4. Enseñar e instituir el liderazgo 
para la mejora de la calidad y co-
herencia con los objetivos

4. Preparar al alumnado para ser críticos 
ante la sociedad de la información

4. Enseñar e instituir el liderazgo para la mejora de 
la calidad y coherencia con los objetivos. Preparar 
al alumnado para ser críticos ante la sociedad de la 
información

5. No depender de la inspección 
masiva

5. Promover una educación integral 5. No depender de la inspección masiva. Promover 
una educación integral

6. Desarrollar alianzas, asociacio-
nes y cultura organizacional

6. Motivar y animar a los voluntarios para 
superar la falta de medios y de recursos

6. Desarrollar alianzas, asociaciones y cultura orga-
nizacional. Motivar y animar a los voluntarios para 
superar la falta de medios y de recursos

6. Desarrollar alianzas, asociacio-
nes y cultura organizacional

6. Motivar y animar a los voluntarios para 
superar la falta de medios y de recursos

6. Desarrollar alianzas, asociaciones y cultura orga-
nizacional. Motivar y animar a los voluntarios para 
superar la falta de medios y de recursos

7. Fomentar la participación, res-
ponsabilidad, comunicación y co-
laboración del personal

7. Promover la formación religiosa de las 
nuevas generaciones

7. Fomentar la participación, responsabilidad, co-
municación y colaboración del personal. Promover 
los cursos de religión y ciudadanía responsable para 
los jóvenes
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Principios fundamentales 
derivados de los modelos de 
gestión de calidad seleccio-

nados

Principios fundamentales de Instru-
mentum Laboris

Principios fundamentales del modelo de 
gestión de calidad para centros educati-

vos de ideario católico

8. Eliminar la práctica de otorgar 
contratos de compra basándose 
exclusivamente en el precio

8. Promover los cursos de religión y ciuda-
danía responsable para los jóvenes

8. Eliminar la práctica de otorgar contratos de 
compra basándose exclusivamente en el precio. 
Promover los cursos de religión y ciudadanía res-
ponsable para los jóvenes

9. Dirigir basándose en hechos y 
procesos para la toma de decisio-
nes. Gestión de las relaciones

9. Preparar al alumnado para nuestra so-
ciedad multirreligiosa y multicultural

9. Dirigir basándose en hechos y procesos para la 
toma de decisiones. Gestión de las relaciones. Pre-
parar al alumnado para nuestra sociedad multirre-
ligiosa y multicultural

10. Fomentar el aprendizaje, la 
innovación y la mejora continua 
con un buen programa que refleje 
dicha acción

10. Formar permanentemente a los docen-
tes

10. Fomentar el aprendizaje, la innovación y la 
mejora continua con un buen programa que refleje 
dicha acción. Formar permanentemente a los do-
centes

11. Mejorar de forma continua y 
para siempre el sistema de pro-
ducción y servicios, tomando de-
cisiones basadas en la evidencia

11. Organizar los lugares y recursos para 
la formación permanente del profesorado

11. Mejorar de forma continua y para siempre el 
sistema de producción y servicios, tomando deci-
siones basadas en la evidencia. Organizar los luga-
res y recursos para la formación permanente del 
profesorado

12. Valorar a los empleados y so-
cios, evitando eslóganes, exhorta-
ciones y metas

12. Atender a los desafíos de orden jurídico
12. Valorar a los empleados y socios, evitando es-
lóganes, exhortaciones y metas. Atender a los desa-
fíos de orden jurídico

13. Perspectiva organizacional 
por sistemas orientados siempre 
a la mejora

13. Redefinir la idea de universidad (edu-
cación superior católica). (Ítem no válido 
para etapas preuniversitarias.)

13. Perspectiva organizacional por sistemas orien-
tados siempre a la mejora

14. Enfocar el modelo a los bene-
ficiarios

14. Atender a los interrogantes derivados 
de la internacionalización de los estudios 
universitarios. (Ítem no válido para etapas 
preuniversitarias.)

14. Enfocar el modelo a los beneficiarios.

Relaciones mutuamente beneficiosas con el pro-
veedor

15. Trabajar la agilidad y prontas 
respuestas

15. Utilizar los recursos on-line para los 
estudios universitarios. (Ítem no válido 
para etapas preuniversitarias.)

15. Trabajar la agilidad y prontas respuestas

16. Enfocar las acciones en el fu-
turo para alcanzar la transforma-
ción deseada

16. Orientar y acompañar al alumnado: 
universidad, empresa y mundo laboral. 
(Ítem no válido para etapas preuniversita-
rias.)

16. Enfocar las acciones en el futuro para alcanzar 
la transformación deseada. Orientar y acompañar 
al alumnado: universidad, empresa y mundo labo-
ral

17. Garantizar la calidad de los sistemas 
académicos

17. Garantizar la calidad de los sistemas académi-
cos
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Principios fundamentales 
derivados de los modelos de 
gestión de calidad seleccio-

nados

Principios fundamentales de Instru-
mentum Laboris

Principios fundamentales del modelo de 
gestión de calidad para centros educati-

vos de ideario católico

18. Analizar la autonomía de las universi-
dades. (Ítem no válido para etapas preuni-
versitarias.)

18. Organizar mediante un sistema de gestión. 
Concretar y priorizar desafíos

19. Preparar el cambio e identidad católica 
de la universidad.  (Ítem no válido para eta-
pas preuniversitarias.)

19. Analizar resultados de las posturas tomadas 
ante los desafíos y mostrar los aspectos positivos y 
negativos. Líneas prospectadas para el futuro

Nota: elaboración propia

Los principios resultantes se obtienen de los modelos seleccionados refundidos y ampliados. Entre ellos, los prin-
cipios que atienden a redefinir la idea de universidad, atender a la universalización de los estudios universitarios, 
utilizar los recursos on-line para los estudios universitarios, orientar y acompañar al alumnado en su trayectoria 
universidad, empresa y mundo laboral, analizar la autonomía de las universidades y preparar el cambio e identi-
dad católica de la universidad, no se acogen en el modelo objeto de construcción por estar orientados a las ense-
ñanzas universitarias. 

4.4. Análisis y selección de dimensiones de los modelos de gestión de la calidad se-
leccionados

La tercera fase comienza con un análisis de las dimensiones que configuran cada modelo seleccionado, con el 
objetivo de extraer aquellas que realmente describan la gestión de calidad de los centros educativos objeto de este 
estudio (ver Tabla 4). 

Tabla 4

Dimensiones de los modelos de gestión de calidad seleccionados

Deming Calidad Total Baldrige EFQM ISO 9001:2015 Instrumentum 
Laboris

Liderazgo visio-
nario

Principios básicos 
para lograr la cali-
dad total

Liderazgo Liderazgo Enfoque al cliente Identidad y misión

Cooperación in-
terna y aprendi-
zaje

Modalidades de 
mejoramiento

Planificación estra-
tégica Personas Liderazgo Sujetos

Aprendizaje
Ciclo de control 
para el mejora-
miento

Enfoque en el clien-
te y en el mercado

Política y Estra-
tegia

Participación del 
personal Formación
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Deming Calidad Total Baldrige EFQM ISO 9001:2015 Instrumentum 
Laboris

Gestión de pro-
ceso

Actividades para 
iniciar un proceso 
hacia la calidad to-
tal

Dimensión, Análisis 
y Dirección del co-
nocimiento

Alianzas y recur-
sos

Enfoque basado en 
procesos

Desafíos y prospec-
tivas

Mejora continua Enfoque en los re-
cursos humanos Procesos Mejora

Satisfacción del 
empleado

Dirección de pro-
cesos

Resultados en los 
clientes

Toma de decisiones 
basada en la eviden-
cia

Satisfacción del 
cliente

Resultados econó-
micos y empresa-
riales

Resultados en las 
personas

Gestión de las rela-
ciones

Resultados en la 
sociedad
Resultados clave 	

Nota: elaboración propia

Resulta significativo observar que la dimensión que hace referencia al liderazgo está presente en cuatro de los 
seis modelos. Es interesante también la idea de mejora continua para que, una vez alcanzados los objetivos, el 
proceso continúe de forma indefinida, actualizándose y adaptándose a las necesidades del cliente, del que todos 
los modelos buscan la satisfacción; en el caso de las instituciones educativas se centrará en el alumnado, familias, 
profesorado, personal de administración y servicios y, en definitiva, en todas las personas que formen parte de la 
comunidad educativa. La cooperación interna y el aprendizaje, que nos indica el modelo Deming, incidirá en las 
dimensiones de personal y formación, remarcando la importancia de la mejora continua. La identidad y misión 
que queda explícitamente señalada en el Instrumentum Laboris marca el eje principal del modelo que aquí se trata 
de construir. 

Este análisis permite extraer, por lo tanto, cuatro dimensiones que, de todas las expuestas, permiten reconocer de 
manera integral un sistema de gestión de calidad de centros educativos: liderazgo, organización y gestión, perso-
nal y formación.

4.5. Descripción de las dimensiones y subdimensiones de los modelos de gestión de 
la calidad seleccionados

Un segundo momento de análisis en esta tercera fase lo constituye la descripción de estas dimensiones a través de 
sus elementos constitutivos, que generarán finalmente los indicadores de evaluación para estimar la calidad de las 
instituciones educativas de ideario católico (ver Tabla 5). 

Atendiendo a las especificaciones de cada modelo, se registran las subdimensiones citadas. Con respecto a la di-
mensión liderazgo, se puede destacar la definición de la identidad, la importancia de atender al cliente, la necesidad 
de formación constante para todos los profesionales que colaboran y la formación religiosa (ver Tabla 5).
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Tabla 5

Elementos de la dimensión liderazgo

Subdimensiones Modelos Descripción de las subdimensiones

Redefinir identidad 
y misión

Deming, Baldrige, EFQM, 
ISO e Instrumentum La-
boris

Tener una misión y visión definidas y actuar como modelo de referencia. Exis-
tiendo una coherencia entre lo que se dice, se hace, y el propósito y visión de 
la organización.

Enfoque al cliente Deming, Baldrige
Capacidad para leer las necesidades, expectativas e intereses de los grupos de 
interés; vender, negociar y estar presente en los círculos de decisión pertinen-
tes.

Gestión de las rela-
ciones ISO9001: 2015 Fomentar el compromiso y desarrollo profesional de las personas a su cargo. 

Planificación estra-
tégica Baldrige Conocer el sistema de gestión, el organigrama y sus funciones para llevar un 

control del rendimiento y participación activa.

Resultados clave EFQM Examinar el desempeño de la organización y su mejora en todas las áreas clave.

Pastoral juvenil Instrumentum Laboris Formación religiosa para jóvenes.

Pastoral social Instrumentum Laboris Fortalecimiento de la comunidad educativa y cooperación con las institucio-
nes de la iglesia.

Nota: elaboración propia.

En cuanto a la dimensión organización y gestión, sus subdimensiones constitutivas derivan de la necesidad de aten-
der al mantenimiento y mejora continua de todas las funciones de la organización, conocer el sistema de medición 
y procesos para informar sobre los desempeños de la institución anticipándose a las exigencias de los distintos 
grupos de interés, enunciar planes de acción y concreción de objetivos, lograr la mejora continua y satisfacción del 
cliente, analizar hechos, pruebas y datos recogidos para lograr objetividad en la toma de decisiones, reconocer el 
potencial del personal y su gestión y evaluar continuamente todos los procesos. (ver Tabla 6).

Tabla 6

Elementos de la dimensión organización y gestión

Subdimensiones Modelos Descripción de las subdimensiones

Dimensión, Análisis y Dirección 
del conocimiento Baldrige Mantenimiento y mejora continua de todas las funciones de la or-

ganización.

Enfoque basado en procesos ISO 9001:2015 Conocer el sistema de medición para proporcionar información 
sobre el desempeño del proceso.

Política y Estrategia EFQM
Analizar y recoger la información con el fin de prever las exigen-
cias del ámbito de la empresa, anticiparse y conocer las exigencias 
de sus distintos grupos de interés. 
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Subdimensiones Modelos Descripción de las subdimensiones

Actividades para iniciar un proce-
so hacia la calidad total Calidad Total

Hacer uso de la política y estrategia para enunciar planes de acción 
y concreción de objetivos, priorizar objetivos y actividades y anali-
zar el nivel en el que todos los trabajadores entienden este proceso.

Aprendizaje-Formación Deming, ISO 
9001:2015 Lograr la mejora continua y la satisfacción del cliente. 

Toma de decisiones basada en la 
evidencia ISO 9001:2015 Analizar hechos, pruebas y análisis de datos para lograr objetividad 

y confianza en las decisiones tomadas. 

Enfoque en los recursos humanos Baldridge Reconocer el potencial del personal y su gestión.

Ciclo de control para el mejora-
miento. Modalidades de mejora-
miento. Mejora continua

Calidad Total Evaluar de forma continua el proceso: Diseño, ejecución, medidas 
de control y ajuste.

Nota: elaboración propia

En cuanto a la dimensión personal, sus subdimensiones surgen para responder a la satisfacción del empleado, del 
cliente, perseguir la participación del personal, y fortalecer la cooperación interna y el aprendizaje común (ver 
Tabla 7).

Tabla 7

Elementos de la dimensión personal

Subdimensiones Modelos Descripción de las subdimensiones

Satisfacción del empleado Deming Se pretende obtener resultados positivos y mayores índices de productividad.

Satisfacción del cliente Deming Medir cómo el servicio alcanza o sobrepasa las expectativas del cliente.

Participación del personal. 
Cooperación interna y 
aprendizaje

ISO 9001:2015
El personal, a todos los niveles, es la esencia de una organización, y su total 
compromiso posibilita que sus habilidades sean usadas para el beneficio de la 
organización.

Nota: elaboración propia

En cuanto a la formación, para atender a todo el personal implicado en la comunidad educativa, se enfoca hacia 
directivos, docentes, alumnados y personal de atención y servicios (ver Tabla 8).
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Tabla 8

Elementos de la dimensión formación

Subdimensiones Modelos Descripción de las subdimensiones

Formación directivos I n s t r u m e n t u m 
Laboris

Conocimiento del marco normativo, la organización y gestión de un centro 
docente y la gestión de los recursos.

Formación docentes I n s t r u m e n t u m 
Laboris

Realización de formación y preparación de formadores. Actualización conti-
nua en pedagogía y metodología.

Formación alumnado I n s t r u m e n t u m 
Laboris Ofrecimiento una formación y orientación al alumnado de carácter integral. 

Formación PAS I n s t r u m e n t u m 
Laboris

Proporción de formación continua al personal de atención y servicios del 
centro educativo.

Nota: elaboración propia

El resultado de este trabajo es un modelo compuesto por 4 dimensiones, 22 subdimensiones y 80 indicadores (ver 
Tabla 9).

Tabla 9

Modelo de gestión de calidad de centros de identidad católica

Dimensión Subdimensión Indicadores

Liderazgo Redefinir identidad 
y misión

Actualización y centralización del proyecto educativo con los valores del evangelio.

§§ El centro tiene bien definida su visión y naturaleza católica

§§ El centro actúa como modelo de referencia de su finalidad católica

§§ En el centro existe coherencia entre lo que se dice, lo que se hace y el propósito de la 
organización

§§ El profesorado se identifica con el carácter propio del centro

Liderazgo Enfoque al cliente
Cliente satisfecho.

§§ Las preguntas de esta dimensión coinciden con las de la dimensión personal

Liderazgo Gestión de las 
relaciones

Profesionales preparados y comprometidos.

§§ El profesorado manifiesta su fe y vivencia católica, potenciando la comunicación en 
todos los niveles

§§ El centro proporciona a los jóvenes una experiencia de servicio social, acompañados 
por sus profesores o eventualmente por sus padres
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Liderazgo Planificación 
estratégica

Profesionales que conocen del sistema de gestión y lo llevan a cabo.

§§ Hay coordinación entre el colegio, la parroquia y la diócesis.

§§ El centro planifica teniendo en cuenta los intereses institucionales y su proyecto edu-
cativo-evangelizador

§§ El centro refleja la dinámica emprendedora que le imprime la Diócesis

§§ El centro promueve la participación de los laicos en el carisma y misión de la Diócesis

Liderazgo Resultados clave

Análisis continuo del sistema de gestión, análisis de resultados y propuestas de mejora.

§§ El centro planifica formación pertinente y válida para el personal de administración 
y servicios

§§ El centro planifica formación pertinente y válida para las familias

§§ El centro planifica formación pertinente y válida para los docentes

§§ El centro cuenta con un plan de acompañamiento en la fe para el personal de admi-
nistración y servicios

Liderazgo Pastoral juvenil

Formación religiosa de las nuevas generaciones.

§§ El centro promueve la formación religiosa de las nuevas generaciones

§§ El centro cuenta con un plan de acompañamiento en la fe para los estudiantes

§§ El centro cuenta con un plan de acompañamiento en la fe para las familias

Liderazgo Pastoral social

Proyectos compartidos llevados a cabo.

§§ Desde el punto de vista pastoral, la enseñanza de la religión ocupa un lugar impor-
tante en el centro

§§ El centro favorece el diálogo fe-cultura e interreligioso

§§ El centro es inclusivo, acoge a todos sin excluir

§§ El centro colabora con proyectos que mejoran la sociedad

Organización 
y gestión

Dimensión, 
Análisis y 
Dirección del 
conocimiento

Mantenimiento y mejora continua de la organización.

§§ Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su formación

§§ Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su profesionalidad

§§ Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta la capacitación pedagógica

§§ Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su formación pastoral

§§ Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta su capacidad de gestión y 
liderazgo

§§ Al seleccionar profesorado y directivos se tiene en cuenta ser antiguo alumno, tener 
lazos familiares o ser conocido del centro
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Organización 
y gestión

Enfoque basado en 
procesos.

Uso un diseño de gestión basado en procesos con un sistema de medición que nos propor-
cione información sobre el desempeño del proceso.

§§ El Equipo Directivo reconoce y valora el esfuerzo de las personas

§§ El Equipo Directivo demuestra con su ejemplo, su comportamiento y sus acciones, 
que defiende y apoya los valores del centro, de tal manera que los refuerza constan-
temente

§§ El Equipo Directivo es accesible

§§ El Equipo Directivo se implica personalmente en desarrollar e implantar en el centro 
la mejora continua

§§ El Equipo Directivo fomenta la colaboración y participación de la comunidad educa-
tiva en acciones dirigidas a la mejora

Organización 
y gestión

Política y 
Estrategia.

Estudio de las opiniones del cliente mediante encuestas y propuestas de mejora continua. 

§§ Las estrategias puestas en marcha son adecuadas para detectar, medir y resolver los 
conflictos que pudieran plantearse en toda la comunidad educativa

§§ La elección y funciones de los padres/madres delegados de clase son adecuadas

§§ En el centro hay líneas prioritarias de actuación que desarrollan programas tendentes 
a la prevención del fracaso y del abandono escolar

§§ El centro posee criterios pedagógicos para la asignación de las tutorías

Organización 
y gestión

Actividades para 
iniciar un proceso 
hacia la calidad 
total.

Buena formación del equipo directivo, aplicación firme de la política y estrategia del centro 
y preparación de todos los trabajadores.

§§ Los objetivos del plan de centro corresponden a las necesidades reales del centro y 
de su entorno

§§ Existen medidas y programas para atender al alumnado con necesidades específicas 
de apoyo educativo

§§ El centro posee programas de apoyo a la integración que son revisados y evaluados 
periódicamente

Organización 
y gestión

Aprendizaje. 
Formación.

Todos los trabajadores reciben formación continua para la mejora del desempeño de su 
trabajo.

§§ La acción tutorial está planificada e integrada en relación con las finalidades del cen-
tro

Organización 
y gestión

Toma de decisiones 
basada en la 
evidencia.

Todas las decisiones se toman basándose en la objetividad comprobada.

§§ El equipo de orientación educativa del centro, planifica y actúa asesorando, cuando es 
requerido, al alumnado, a las familias, al profesorado

§§ Los criterios pedagógicos e integradores son prioritarios a la hora de la distribución 
de grupos
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Organización 
y gestión

Enfoque en los 
recursos humanos.

Excelencia y buenos resultados gracias al trabajo realizado por el personal

§§ El centro trabaja en red y colabora con otros centros

§§ El centro promueve la cultura emprendedora

§§ El centro favorece la participación activa de los estudiantes

§§ El centro favorece la participación activa de las familias

§§ El centro favorece la participación activa del profesorado en la planificación y toma 
de decisiones.

Organización 
y gestión

Ciclo de 
control para el 
mejoramiento. 
Modalidades de 
mejoramiento. 
Mejora continua.

El objetivo principal de la organización es la mejora continua.

§§ El centro acoge y atiende a los estudiantes en situaciones económicas difíciles

§§ El centro cuenta con la colaboración y participación de los antiguos alumnos y alum-
nas en el proyecto educativo-evangelizador

§§ El centro facilita la colaboración efectiva entre el profesorado de una misma etapa

§§ El centro facilita la colaboración efectiva entre el profesorado de diferentes etapas

§§ El centro facilita la colaboración efectiva entre el profesorado y las familias

Personal Satisfacción del 
empleado.

Empleado motivado, comprometido y satisfecho.

§§ El centro está satisfecho con el aprendizaje escolar del alumnado

§§ El centro está satisfecho con el ambiente de trabajo del profesorado

§§ El centro está satisfecho con la atención del personal de administración y servicios

§§ El centro está satisfecho con la atención del personal de administración y servicios 
hacia el alumnado

Personal Satisfacción del 
cliente.

Cliente satisfecho.

§§ El centro está satisfecho con la atención del profesorado hacia el alumnado

§§ El centro está satisfecho con la atención del profesorado hacia las familias

§§ El centro está satisfecho con la atención del Equipo Directivo hacia el alumnado

§§ El centro está satisfecho con la atención del Equipo Directivo hacia el profesorado

§§ El centro está satisfecho con la atención del Equipo Directivo hacia las familias

§§ El centro está satisfecho en cómo el centro favorece el diálogo fe/cultura e interreli-
gioso

§§ El centro está satisfecho con el tratamiento que realiza el centro de las quejas y recla-
maciones presentadas

§§ El centro está satisfecho con la respuesta obtenida y la comunicación recibida cuando 
he presentado una queja o reclamación
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Personal

Participación 
del personal. 
Cooperación 
interna y 
aprendizaje.

Personal comprometido con la organización.

§§ El centro está satisfecho con los servicios de atención al público dados por la conser-
jería y secretaría del colegio

§§ El centro está satisfecho con la eficacia de los canales de comunicación que emplea el 
centro para contactar con las familias del alumnado y con otras instituciones

§§ El centro está satisfecho con la dotación de los equipamientos e instalaciones

§§ El centro está satisfecho con el estado de los equipamientos e instalaciones

§§ El centro está satisfecho con la limpieza y cuidado de las instalaciones

§§ El centro está satisfecho con los planes y proyectos que se llevan a cabo en el centro 
para la consecución de mejoras en los equipamientos e instalaciones

Formación Formación 
directivos

Directivos formados en dirección, gestión y liderazgo.

§§ El centro realiza sistemáticamente la revisión y actualización de contenidos acogién-
dose a la legislación vigente.

§§ El centro controla el grado de aplicación de las normas establecidas y tiene un méto-
do para valorar su eficacia.

§§ La revisión y evaluación de la práctica docente y de la gestión del centro son constan-
tes y derivan en propuestas de mejora.

Formación Formación de 
docentes

Docentes formados.

§§ El centro cuenta con profesorado bien formado pedagógicamente

§§ El centro mantiene una planificación estratégicamente adecuada y conocida por to-
dos que garantiza la formación pedagógica del profesorado

§§ El centro planifica estratégicamente teniendo en cuenta las preferencias de cada pro-
fesor, sus intereses y expectativas personales

Formación Formación del 
alumnado

Alumnos tutelados.

§§ Los métodos y técnicas utilizados en el proceso de enseñanza-aprendizaje permiten 
la consecución de los objetivos del programa formativo

§§ El centro dispone de un plan de acción tutorial que permite orientar a alumnado a lo 
largo de las etapas educativas

Formación Formación del PAS
PAS preparado y operativo.

§§ El centro planifica estratégicamente para ocuparse de las necesidades de formación 
del personal de administración y servicios

Nota: elaboración propia
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6. CONCLUSIONES

Respondiendo al primer objetivo, se han seleccionado los modelos de gestión de la calidad empleados en diferen-
tes organizaciones y sus posibles adaptaciones a instituciones educativas, con la idea de ofrecer una herramienta 
objetiva que mejore un servicio, con base en una evaluación analítica y diagnóstica y usando criterios igualmente 
objetivos, cuantificables y medibles como proceso a seguir para determinar si la organización cumple los fines y 
objetivos establecidos, que oriente de forma fiable la toma de decisiones.

En cuanto al segundo objetivo, analizar y discriminar los principios, dimensiones e indicadores que sirvan de 
base para la gestión de la calidad de instituciones educativas en los modelos anteriormente seleccionados, se han 
localizado los indicadores y su definición como claves en esta medición para conseguir una herramienta válida, 
duradera y concreta aplicable a centros, que imparten enseñanzas obligatorias en un entorno que aporta los valo-
res del Evangelio, como hecho diferencial en el panorama educativo y colabora con las familias en una educación 
integral de calidad para sus hijos e hijas. Como indica la norma ISO 9001 2015, la organización determina todo lo 
que necesita para controlar el rendimiento y la eficacia del Sistema de Gestión de Calidad, cómo y cuándo hacer 
el seguimiento y la medición, además de analizar y evaluar todos los resultados obtenidos. En las Tablas 2 y 4 se 
encuentran identificados los principios y dimensiones que sirven de base para la gestión de la calidad de institu-
ciones educativas en los modelos anteriormente seleccionados.

Atendiendo al tercer objetivo del estudio, reconocer y determinar los elementos comunes de los diferentes mo-
delos de gestión de calidad y que sirvan de base para la creación de un modelo adaptado a centros educativos de 
ideario católico tras la revisión bibliográfica de los modelos de gestión de la calidad existentes comparados. El 
modelo resultante se ha enriquecido con un modelo específico que aporta la visión católica.

El último objetivo planteado, incluir los principios del documento “Educar hoy y mañana. Una pasión que se 
renueva” (Congregación para la Educación Católica, 2014) en el modelo de gestión de calidad propuesto, para la 
creación de un modelo aplicable a centros educativos de ideario católico, nos conduce a recopilar información 
referente a cada elemento y será el paso previo a la construcción de un cuestionario de evaluación que tome como 
base para su elaboración los diferentes indicadores de calidad seleccionados (Tabla 9), siendo informantes clave los 
equipos directivos, los equipos docentes y las familias de los centros educativos.
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RESUMEN

En este artículo se presenta un método de enseñanza que aboga por la cooperación y la motiva-
ción de los discentes como mecanismo para fomentar el desarrollo de las competencias curricu-
lares en un aula de Educación Infantil. Se fomenta la comunicación, el intercambio de opiniones, 
la expresión de ideas y sentimientos y la resolución de problemas cercanos a la vida cotidiana del 
aprendiz, dándole un sentido a lo que aprende desde una perspectiva interdisciplinar y globaliza-
da. Este método se conoce como Trabajo por Proyectos.

Se inicia el presente documento con una fundamentación teórica centrada principalmente en 
el origen de esta metodología. Posteriormente, se expone el diseño y la implementación de un 
proyecto basado en “los dinosaurios” en un aula de 4 años en un centro escolar.

ABSTRACT

In this paper we present a teaching method that advocates cooperation and motivation of stu-
dents as a mechanism to promote the development of curricular competences in a classroom of 
Childhood Education. Communication is encouraged, the exchange of opinions the expression 
of ideas and feelings, and the resolution of problems close to the learner´s daily life, giving sense 
to what they learn from an interdisciplinary and globalized perspective. This method is known 
as Work by Projects.

The present document begins with a theoretical fundamentation mainly centered on the origin 
of this methodology. Subsequently, we expose the design and implementation of a Project based 
on “The Dinosaurs” in a 4 years old classroom.
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1. INTRODUCCIÓN 

¿Por qué el colegio y el aprendizaje pueden no resultar lo suficientemente atractivos para el alumno? La respuesta 
a esta pregunta marca uno de los retos que los docentes se plantean en la actualidad, que radica en adecuar, aten-
der y satisfacer las necesidades e intereses de los discentes atendiendo a la confianza, la comprensión, el afecto 
y el conocimiento de la realidad de forma que les posibilite ser capaces de resolver posibles problemas que se les 
presenten en la vida. 

A lo largo de este documento se pretende mostrar una alternativa de enseñanza a las tradicionales clases 
magistrales o programaciones basadas en unidades didácticas cerradas. Se busca una metodología más mo-
tivadora y cooperativa, en la que el estudiantado sea el protagonista de su propio aprendizaje, dejando el rol 
del maestro como guía de dicho proceso. El profesor abandona así su función de mero transmisor de conoci-
mientos, para convertirse en creador de espacios y situaciones de aprendizaje beneficiosos para el educando. 
El papel del maestro es crucial ya que es el encargado de fomentar y crear la motivación, la autoconfianza y la 
seguridad imprescindibles en el aula. 

La educación tradicional puede llegar a ser aislante para el alumnado, incluso puede caer en la monotonía 
y no generar curiosidad, ni despertar interés ni motivación, es decir, puede resultar poco atractiva para los 
aprendices. Todavía son muchos los maestros que se mantienen reacios a implementar este tipo de enseñanza-
aprendizaje, ya que exige una mayor implicación y esfuerzo, y además requiere un mayor tiempo de dedica-
ción. Es importante conocer los cimientos de este nuevo paradigma en todas sus dimensiones para propiciar 
correctamente el cambio que supone este marco metodológico.

Como consecuencia de lo expuesto, en este trabajo se plantea como objetivo investigar y profundizar sobre 
la integración de este enfoque metodológico basado en la programación por proyectos como desafío de una 
educación de calidad. 

Este documento se divide en dos partes. En la primera, se aborda el marco teórico que será la base científica 
que sustente dicho trabajo, ahondando en la historia, las características y las ventajas que posee dicha meto-
dología. Para finalizar, se desarrolla la propuesta práctica que se diseñó e implementó en un aula de 4 años 
centrada en “los dinosaurios”.

2. MARCO TEÓRICO

El aprendizaje basado en proyectos (ABP) surge a finales del siglo XIX y principios del siglo XX sustentado por las 
raíces del constructivismo (Bruner, 1987; Dewey, 1938; Vygotsky, 1995). En él, el niño aprende realizando cons-
trucciones mentales, es decir, construye conocimiento sobre sí mismo y sobre su entorno, teniendo en cuenta sus 
conocimientos previos, ya que como manifiesta Muñoz (2010) conoce el mundo a través de la interacción con los 
objetos (físicos y sociales), lo que implica ir comprendiendo sus características y relaciones. 

Kilpatrick (1918) estableció las bases del ABP centradas en favorecer el aprendizaje respetando las capacidades 
innatas del alumnado y enalteciendo el papel activo de los discentes. Influido por Dewey y el movimiento de 
educación progresista, este precursor defiende la utilización de los intereses del alumnado y la experimenta-
ción ya que favorecen el aprendizaje del niño. Su método se basaba en la libertad por el desarrollo natural, en 
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el interés y motivación por el trabajo en las experiencias y vivencias, en las necesidades del alumnado y la huida 
de la enseñanza tradicional.

Este autor plantea una nueva metodología de enseñanza, implantándola en su Escuela Laboratorio de Chicago. En 
este nuevo enfoque de enseñanza, el aprendizaje es más activo y se apoya en las ideas y experiencias previas del 
alumno, siendo partícipe en la toma de decisiones.

De la Calle (2016) defiende que Kilpatrick, siguiendo las ideas de Dewey, desarrolló el “método por proyectos” 
destacando con esta metodología la importancia del alumno que es considerado protagonista, así como también la 
concepción de la escuela como lugar donde se aborden soluciones a los posibles problemas de los discentes.

Posteriormente, han sido numerosos los estudios realizados sobre esta herramienta educativa impulsando su 
puesta en práctica y presentándola como una pedagogía emergente (Balongo y Mérida, 2017; Cascales y Carrillo, 
2018; Crismán, Cardeñoso y García-González, 2017; Eslava, 2014; Vergara, 2015).

2.1. ¿Qué es el trabajo por proyectos?

Cuando nos referimos a proyecto, estamos hablando de un método, de una estrategia metodológica que trata de 
integrar las necesidades y los intereses del alumnado a las necesidades educativas. Una de sus características prin-
cipales es la búsqueda de que lo que se aprende y cómo se aprende tengan un sentido para el educando.

Los proyectos son una de las muchas estrategias que puede utilizar el profesorado para organizar todos los conte-
nidos en la escuela desde una perspectiva integradora, donde el aprendizaje crea un clima de comunicación e in-
tercambio de conocimientos. De esta forma, estaremos ayudando al alumno a organizar su pensamiento teniendo 
muy presente su interés y curiosidad.

Algunas de las concepciones que definen el ABP son las que resaltan que se trata de un procedimiento de apren-
dizaje que permite alcanzar unos objetivos a través de la puesta en práctica de una serie de acciones, interacción 
y recursos con el fin de resolver una situación o problema (Díez, 2002). El trabajo por proyectos se caracteriza 
también por su estructura abierta y flexible, que se va articulando a medida que este se desarrolla considerando 
que la implicación activa del alumnado es una parte esencial en este proceso (Domínguez, 2013).

Malaguzzi (2001) afirma que lo más importante es que los niños sean capaces de utilizar su capacidad para hacer 
proyectos y para organizar el trabajo. Este método les permite encontrarse bien dentro de un montón de túneles 
que tendrán que superar, abandonar y sustituir.

Bravo et al. (2016) indican que, en los procesos de aprendizaje en la etapa infantil, la curiosidad innata es el motor 
de indagación y el apoyo ofrecido por los docentes les ayuda a ir adquiriendo poco a poco confianza en sus posi-
bilidades para generar saber.

Cascales, Carrillo y Redondo (2017) defienden que el ABP requiere conocer tanto el currículo como los intereses 
del alumnado, de esta forma garantizamos que el trabajo realizado tenga un buen resultado. Esto conlleva una 
dedicación y un esfuerzo por parte de maestros y alumnos.
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2.2. ¿Cómo trabajar por proyectos?

Vizcaíno (2008) explica que los principios que inspiran el trabajo por proyectos residen en el conjunto de teorías 
explicativas del aprendizaje: Teoría del aprendizaje social (Vigotsky), Teoría del aprendizaje verbal (Ausubel), y 
Teoría genética (Piaget), entre otras. Según esta autora, la metodología que debe usar el maestro se inspira en cómo 
cree que debería ser la educación y para qué debería servir y, por otro lado, también debe tener en cuenta las ne-
cesidades del alumno, ya que son los verdaderos protagonistas del aprendizaje.

Es de gran importancia que el profesor tenga en cuenta el momento evolutivo del niño y conocer sus capacidades 
y destrezas. Debe abordar los contenidos desde una perspectiva globalizadora en la que no se separen por áreas sus 
conocimientos y experiencias. Es necesario favorecer que el aprendizaje del niño sea significativo, de forma que 
el alumno relacione el nuevo aprendizaje con experiencias propias. El juego se contempla como un instrumento 
privilegiado para el desarrollo de las capacidades del educando, además de ser un gran agente motivador. Hay que 
tener en cuenta también que el escolar aprenda mientras interactúa con sus iguales, favoreciendo así el desarrollo 
de capacidades afectivas y sociales, pero también es importante tener en cuenta la atención individualizada, pues 
cada niño tiene unas motivaciones y unas capacidades diferentes. Se debe procurar crear un clima de seguridad y 
confianza donde puedan surgir vínculos afectivos. Por último, contar con la familia, dado que es el contexto edu-
cativo más importante para el alumno.

Por otra parte, Domínguez (2013) expone que la metodología que se puede emplear en el aula se puede calificar 
como metodología de investigación. Cuando se habla de investigar en Educación Infantil, se refiere al proceso de 
buscar soluciones a problemas que surgen día a día en los niños y que forma parte de sus intereses. Por otra parte, 
cuando se habla de investigación en el aula, la pregunta o problema puede surgir de un alumno, del grupo o incluso 
del profesor. Tiene como punto de partida la existencia de un problema que crea curiosidad e interés en el colegial. 
También es importante destacar que tanto la observación como la exploración son las características básicas de 
cualquier proceso de investigación.

Estas dos propuestas de metodología, aun siendo diferentes, tienen como eje central al alumno como protagonista 
del aprendizaje, por lo que cumplen a la perfección con las características del trabajo por proyectos.

Para implementar un proyecto es necesario seguir una estructura secuenciada en el aula. Vizcaíno (2008) 
marca los siguientes pasos:

1º Elección del Proyecto

La elección del proyecto parte de los intereses del niño, de la clase como grupo. Cuando se empieza a trabajar con 
esta metodología es importante que el maestro se sienta seguro, por tanto, los primeros proyectos pueden surgir 
del profesor. Es primordial que se sienta a gusto y conozca y domine el tema. Si el tema lo inicia el educador es 
conveniente aportar una fuerte motivación inicial.

Un proyecto surge de la necesidad de dar respuesta a una cuestión la cual da sentido a una investigación. So-
bre ese tema se organiza el trabajo de modo que todas las áreas de currículo quedan globalizadas y dotadas de 
significatividad (Aragón, 2017).
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2º Reconocimiento de ideas previas

Una de las características más importantes del trabajo por proyectos es que favorece el aprendizaje significa-
tivo. Por lo tanto, es importante conocer cuáles son los conocimientos previos del alumno y, a partir de ellos, 
analizar y aclarar las dudas. Es por esto por lo que la asamblea se organiza en torno al “¿Qué sabemos?”.

3º Planificación y desarrollo de las ideas

Se debe observar qué es lo que le interesa a los alumnos, es decir, sobre qué les gustaría aprender. A través de 
la asamblea se analizan, escuchan y anotan todos los interrogantes y aportaciones de los aprendices. Con toda 
esta información se establece “¿Qué queremos saber?”.

4º Organización y propuestas de actividades

Aquí es importante tener en cuenta los intereses de los alumnos. Se deben incluir actividades propuestas por el 
alumnado. Al mismo tiempo, el docente también puede aportar las actividades que crea oportunas y necesarias 
para la marcha del proyecto.

5º Búsqueda de información

Internet es una fuente con la que fácilmente se puede encontrar información sobre cualquier temática, por lo 
tanto, es conveniente emplear todo tipo de textos (periódicos, revistas, libros de consulta, etc.). 

Muñoz (2010) afirma que es muy importante el papel que se le otorga al alumno a la hora de recopilar informa-
ción, puesto que se busca que formulen preguntas, busquen respuestas, las pongan en común y debatan sobre ellas.

Es sustancial informar a las familias sobre lo que se está realizando en clase para que aporten todo el material 
necesario. Gran parte del éxito de un proyecto reside en la buena comunicación, implicación y colaboración 
con las familias.

6º Recopilación, organización y estudio de la información. Materiales y recursos obtenidos

El tiempo destinado a la asamblea es fundamental para observar todos los materiales aportados, comentarlos 
y resolver posibles dudas. Ese será uno de los momentos principales y especiales, ya que es aquí donde verda-
deramente se desarrolla el proyecto. Por ello, se le dedicará todo el tiempo necesario para que los niños inter-
preten, analicen, piensen y construyan su aprendizaje.

7º Elaboración de las actividades

Es esencial que se abarquen las tres áreas de contenidos en las actividades propuestas y que sean de todo tipo: 
grupales, individuales, salidas, colaboraciones con familias, etc.; sobre todo, que favorezcan la creatividad y la 
investigación. Un elemento importante para motivar a los alumnos es la decoración de la clase.
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8º Síntesis y evaluación

Una forma original y motivadora para finalizar el proyecto es crear algo especial como, por ejemplo, realizar 
una merienda, una excursión, una foto, etc. 

En cuanto a la evaluación, como en cualquier metodología, el trabajo por proyectos también debe ser evaluado. 
Para comprobar si se lograron o no los objetivos propuestos, se puede utilizar la observación participante y siste-
mática que ayuda en la toma de decisiones facilitando el cambio si fuese necesario.

2.3. Desarrollo de las competencias en el trabajo por proyectos.

La referencia legislativa en la que se basa este trabajo y en la que se apoya es el Decreto 330/2009, de 4 de junio, 
por el que se establece el currículo en la Comunidad Autónoma de Galicia que permanece vigente en la actualidad. 
“La Ley orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de educación, en su artículo 6, define el currículo como el conjunto de 
objetivos, competencias básicas, contenidos, métodos pedagógicos y criterios de evaluación” (Decreto 330/2009, 
p. 10.773). Se entiende por competencia a la capacidad del niño de poner en práctica, en contextos y situaciones 
diferentes, conocimientos teóricos, habilidades, conocimientos prácticos y actitudes. El concepto de competencia 
va más allá del saber hacer o aplicar y del saber estar. El ABP contribuye a desarrollar las competencias curricula-
res (Arias et. al., 2009):

§§ Autonomía e iniciativa personal:

Cuando se trabaja a través del ABP, los alumnos desarrollan la creatividad, la capacidad de tomar decisiones, 
aportar ideas y respetar las de los demás, adquieren responsabilidades en el proceso de enseñanza-aprendi-
zaje y toman iniciativa en la resolución de problemas.

§§ Competencia para aprender a aprender:

Una de las características principales del trabajo por proyectos es que es el propio alumno el que decide sobre 
qué quiere aprender. Son ellos los que plantean preguntas y buscan información para resolver posibles pro-
blemas. 

Con el ABP se promueve la participación y motivación del alumnado, realizando actividades cooperativas, 
manipulativas y de observación.

§§ Competencia en comunicación lingüística:

A través de este método los alumnos aprenden a expresar necesidades, sentimientos e ideas, a respetar las 
normas establecidas, aprenden a escuchar y comprender las aportaciones de los demás. Es a través de la co-
municación entre los niños cuando desarrollan de una mejor forma la construcción de frases.

§§ Competencia  matemática:

Mediante el ABP se puede crear alguna actividad en la que el aprendiz tenga que razonar para llegar a una 
posible solución. También se pueden plantear actividades en las que se realicen ejercicios de conteo, de sumas 
o restas a través de la manipulación de objetos, de seriaciones, etc. 
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§§ Tratamiento de la información y competencia digital:

El trabajo por proyectos acerca a los alumnos a los diferentes aparatos tecnológicos a través de diferentes 
actividades como, por ejemplo, la búsqueda de información, la visualización de algún vídeo en Internet, la 
realización de ejercicios en la pantalla digital, la utilización de tablet, etc.

§§ Competencia en el conocimiento y la interacción con el mundo físico:

A través de esta metodología los alumnos pueden realizar observaciones y explorar el mundo que los rodea, 
mediante actividades relacionadas con la naturaleza los alumnos desarrollan la capacidad de responsabilidad, 
preocupación y cuidado por el medio ambiente.

§§ Competencia social y ciudadana:

Gran parte de las actividades realizadas en el ABP se realizan en grupo, favoreciendo la comunicación y el 
respeto entre los alumnos. Gracias a esto, se crean situaciones de diálogo e intercambio de opiniones en las 
que el niño debe escuchar y respetar otras ideas. 

§§ Competencia cultural y artística:

En el trabajo por proyectos se realizan multitud de actividades en las que se requiere la creatividad por parte 
del niño, como por ejemplo, actividades plásticas en las que el niño emplea todo tipo de materiales, desper-
tando así su lado más artístico. Utilizando los proyectos podemos trabajar de diferentes formas, a través de la 
música, de los juegos, de danzas, etc.

2.4. Impacto de esta metodología en las aulas

La metodología por proyectos permite establecer una relación distinta entre el conocimiento y el aprendizaje. 
Permite abordar las necesidades de los alumnos de un modo diferente, contribuyendo a desarrollar competencias 
para la vida.

Hay que tener en cuenta que la aplicación del ABP puede presentar dificultades. Un cambio metodológico implica 
en buena medida un paso hacia algo desconocido y, a veces, ello conlleva el temor de que se nos vaya de las manos 
(De la Calle, 2016). Los alumnos pueden cambiar con rapidez sus gustos y no es seguro que se alcancen todas las 
metas propuestas por falta de tiempo (Erre, 2011; Calleja, 2014). Por el contrario, son numerosos los beneficios 
que presenta esta metodología: aumenta la motivación y la participación del alumnado; a través de actividades 
colaborativas los niños aprenden a trabajar en equipo, a comunicarse, a tomar decisiones, etc.; integra al apren-
dizaje aspectos de la realidad del niño; se desarrolla la habilidad de resolución de problemas; el alumno recopila 
información necesaria para solventar dudas… (Santos y Gómez, 2012).
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3. PROPUESTA DE INTERVENCIÓN 

Como forma de aproximarse al trabajo por proyectos (ABP) se presenta una colección de actividades con un centro 
de interés común (los dinosaurios) susceptible de ser reorganizadas y con potencial de constituir un proyecto para 
trabajar en Ed. Infantil. Se puso en práctica en un CEIP situado en un municipio de la provincia de Pontevedra. 
En cuanto a la situación geográfica, el centro está situado en una zona costera. La población está muy dispersa lo 
que dificulta la socialización de los niños. Es un centro que cuenta con una línea para los tres cursos de Educación 
Infantil y una línea para cada curso de Educación Primaria. Se llevó a cabo con alumnos de 5º curso de Educación 
Infantil. El grupo estaba formado por 23 alumnos de los cuales 14 son niñas y 9 son niños. 

Atendiendo a las diferentes necesidades del alumnado y, por supuesto, al interés mostrado por el tema, el pro-
yecto se realizó a lo largo de un mes, al que se le dedicaron dos horas diarias. 

Para la realización de las actividades se empleó fundamentalmente el aula en su totalidad, se unieron las mesas 
para realizar las actividades plásticas, se empleó la asamblea para contar cuentos, realizar lluvia de ideas y 
el rincón de los dinosaurios. Además de este espacio, también se usaron la biblioteca y la sala de informática 
para llevar a cabo la búsqueda de información. Por otra parte, se utilizó el patio para desarrollar determina-
das actividades.

3.1. Objetivos

El objetivo principal que se planteó al implementar este ABP fue obtener conocimientos sobre la evolución, la 
alimentación, la reproducción, la desaparición de los dinosaurios; así como de algunas de las especies existentes, 
realizando diversas actividades plásticas y de investigación individuales y grupales encaminadas a la consecución 
de un evento como producto final de dicho proyecto.

3.2. Metodología

Todas las actividades realizadas fueron lúdicas y teniendo muy en cuenta las experiencias previas de los educan-
dos. Por lo tanto, el aprendizaje fue, principalmente, significativo y a través del juego. De esta manera, se incluye-
ron los siguientes principios metodológicos:

§§ Principio de juego. 

§§ Construcción de aprendizajes significativo. 

§§ Principio de actividad. 

§§ Creación de un ambiente cómodo para el alumnado y, por supuesto, establecer una relación de confianza 
con el profesor.  

§§ Principio de socialización. 



EA, Escuela Abierta, 2019 22, 69-89

Pousa, M. y Fragueiro, M. S. |  77 

3.3. Actividades

3.3.1. ¿Cómo surgió el proyecto?

El proyecto surgió a raíz del interés de uno de los alumnos por el mundo de los dinosaurios. Una mañana trajo a 
la asamblea un dinosaurio de peluche y contó de qué especie era, qué comía, dónde vivía, etc. Al percibir el gran 
interés que despertó y a raíz de los interrogantes que formularon sus compañeros en el aula se decidió iniciar el 
proyecto centrado en el mundo de los dinosaurios.

La resolución de estos interrogantes se realizó a partir de la reflexión y la participación de los alumnos, por lo 
tanto, el aprendizaje fue significativo.

3.3.2. Fase de preparación

Se inició el proyecto con una actividad de introducción-motivación: huellas de dinosaurio. Se prepararon una 
serie de huellas de dinosaurio, empleando cartulina, que se pegaron por el aula antes de que los alumnos llegasen. 
Por otra parte, se elaboró un huevo de dinosaurio y en su interior se introdujo un dinosaurio con una nota como 
se muestra en la Figura 1. 

Figura 1

Huevo de dinosaurio y nota informativa

Cuando los alumnos entraron en el aula se encontraron por sorpresa la clase ambientada, como puede observarse 
en la Figura 2. Debían decir de qué podían ser esas huellas y seguirlas hasta encontrar el huevo. Una vez hallado, el 
encargado lo abrió y mostró lo que contenía. Posteriormente, una de las profesoras leyó la nota.
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Figura 2

Huellas de dinosaurio

El dinosaurio fue la mascota durante todo el proyecto. En grupo y mediante una votación, los alumnos escogieron 
el nombre.  

3.3.3. ¿Qué sabemos? ¿Qué queremos saber?

Mediante una puesta en común y el registro de las concepciones, ideas, creencias... los alumnos tuvieron que pen-
sar, expresarse y comunicarse. Esto lo realizaron mediante una lluvia de ideas y una serie de preguntas pautadas 
por el maestro.

Con toda esta información se confeccionó un mural en el que se anotaron todas las preconcepciones que los alum-
nos aportaron, tal y como se muestra en la Figura 3. 

Se configuró un guion que permitió establecer los objetivos a alcanzar y los contenidos a desarrollar, es decir, un 
índice que permitió ir organizando la información. Se realizó una lista de curiosidades formuladas en preguntas 
que les surgieron a los niños a lo largo de este proceso, tal y como se observa en la Figura 4. 
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Figura 3

Mural “¿Qué sabemos?”

Figura 4

Mural “¿Qué queremos saber?”

3.3.4. Fase de desarrollo

En este apartado, se detallan algunas de las actividades de desarrollo realizadas partiendo de la información bus-
cada, aportada por las familias y en el propio centro. 
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§§ Rincón de los dinosaurios

Para la elaboración de nuestro rincón se pidió la colaboración de las familias a través de una nota informativa, en 
la que se les comunicó que podían aportar cualquier objeto, libro, muñeco, cuento, etc., relacionado con el tema. 
Además, se realizó la búsqueda de información en la biblioteca y en la sala de informática del Centro.

Con todo el material aportado, se elaboró el rincón de los dinosaurios al que los alumnos podían acudir siempre 
que necesitasen buscar información, observar, jugar, etc. 

§§ Huevosaurios 

Para elaborar cada huevo se empleó una pasta formada por harina, agua y café. Con las manos se dio forma de 
huevo a la mezcla dejando en el interior un pequeño dinosaurio en cada uno de ellos. Una vez acabados se intro-
dujeron en el horno durante 35 minutos a 130º.  De esta forma, se pudieron trabajar las medidas, las cantidades, 
el tiempo y la motricidad fina.

§§ Alimentación de los dinosaurios

Se elaboró un mural que estaba dividido en parte carnívora y parte herbívora. En la parte herbívora se dibujaron 
dinosaurios que consumían vegetales y en la parte carnívora, dinosaurios que consumían carne. En ambas frac-
ciones se dibujó un carrito de la compra. Con ayuda de recortes de revista se llenaron ambos carritos de la compra 
de los dinosaurios, clasificando alimentos de origen animal y alimentos de origen vegetal.

§§ Taller: Somos paleontólogos

Para esta actividad se desplazaron al patio. Se precintó el arenero con cinta amarilla simulando el espacio de traba-
jo de los paleontólogos. Se repartieron a los discentes objetos de trabajo como palas, rastrillos o pinceles para que 
buscasen los huesos de dinosaurios escondidos en el arenero. Estos huesos se guardaron para realizar la siguiente 
actividad.

§§ Esqueleto de dinosaurio

Se repartió a los alumnos un cartón sobre el que pegaron un conjunto de huesos para formar el esqueleto de un 
dinosaurio. En el cartón estaba dibujada la silueta del dinosaurio para que fuese más sencillo construirlo.  

§§ Los fósiles

Para realizar esta actividad únicamente se necesitaron arcilla para modelar y dinosaurios de juguete. Los alumnos 
amasaron la arcilla hasta que quedó blanda y moldeable, hicieron bolitas y las aplastaron. Finalmente, escogieron 
los dinosaurios que más les gustaban para imprimirlos en la masa y los dejaron secar durante dos días. 

§§ ¿Cuánto mide la huella de un dinosaurio?

Con ayuda de una cartulina en forma de huella de dinosaurio, a tamaño real, se hizo comprender a los niños la 
gran diferencia de tamaño existente entre sus huellas y las de los dinosaurios. Se colocaron los zapatos de los 
alumnos en la huella para interiorizar las dimensiones. 

§§ Comparamos nuestras huellas

Esta actividad se centró en la realización de una ficha didáctica en la que aparecía la huella de un dinosaurio y, al 
lado, un espacio en blanco en el que tuvieron que dejar su huella de la mano impresa con témpera. Así, pudieron 
ser conscientes de la diferencia de forma entre unas y otras huellas. En la Figura 5 se muestra una de las fichas 
realizadas por uno de los alumnos. 
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Figura 5

Ficha didáctica sobre la comparación de huellas”

§§ Dinonúmeros

Se realizaron diez tarjetas en forma de dinosaurio, las cuales tenían un número situado en la barriga. Este juego 
consistió en que los alumnos colocasen tantas pinzas como indicaba el número del dinosaurio en su cuerpo. Estas 
tarjetas se pueden observar en la Figura 6.

Figura 6

Tarjetas Dinonúmeros
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§§ Partes de un dinosaurio

Se realizó un mural con los dinosaurios más destacados y se indicaron las partes de cada uno con flechas. Los 
alumnos, por grupos, decoraron y pintaron el mural a su gusto. Una vez finalizado, ellos mismos escribieron los 
nombres de las partes de cada dinosaurio. Se puede observar en la Figura 7 cómo los alumnos realizaron esta ac-
tividad. Por otra parte, en la Figura 8, se muestra el mural trabajado en el aula ya finalizado. 

Figura 7

Alumnos elaborando el mural de los dinosaurios
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Figura 8

Mural de los dinosaurios

§§ Caza de dinosaurios

La actividad consistió en buscar los códigos QR distribuidos previamente por la planta baja del Centro. Cada 
código contenía la imagen de una especie de dinosaurio diferente sobre un fondo blanco para que los alumnos 
centrasen su atención sobre dicha imagen. Finalmente, en la asamblea manifestaron en común de qué dinosaurio 
se trataba, cómo era, qué comía, etc. En la Figura 9 se puede observar un ejemplo de dicha actividad. 

Figura 9

Cazando códigos QR

§§ Huevo de dinosaurio

Se consiguió un huevo de dinosaurio para esta actividad, el cual se muestra en la Figura 10. Este huevo contenía 
un dinosaurio de goma en su interior y para que eclosionase fue necesario introducirlo en un recipiente con agua 
y dejarlo sumergido en esta durante una semana. En la asamblea se comentó la diferencia del huevo con el paso de 
los días hasta su eclosión. 
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Figura 10

Alumnos observando el huevo de dinosaurio

3.3.5.Fase final

Se finalizó el proyecto con una actividad (producto final) que consistió en la puesta en práctica de un evento como 
colofón. Consistió en la exposición oral, en la que los aprendices mostraron los trabajos realizados y explicaron 
lo que trabajaron a los otros grupos invitados de Educación Infantil y Primaria del Centro. Esta actividad sirvió 
para dignificar el fruto de todo el trabajo realizado a lo largo de las distintas sesiones dedicadas a este proyecto. 

3.4. Evaluación 

Para conocer el grado de aprendizaje de los alumnos y comprobar si alcanzaron o no los objetivos previstos, se 
utilizó la observación participante y sistemática. Se analizó si el alumno estaba motivado, su interés, el grado de 
participación, etc.

La evaluación constó de tres partes. Primeramente, se realizó una evaluación inicial para conocer cuál era el punto 
de partida de los alumnos. Por otra parte, se evaluó el desarrollo del proyecto, donde se realizó un seguimiento de 
la evolución de los discentes, principalmente a partir de la observación. Y, para concluir, se llevó a cabo una eva-
luación final a través de la recogida de los conocimientos finales de los niños, rellenando una rúbrica de evaluación 
cuyos resultados se muestran en la Tabla 1.
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Tabla 1.

Resultados de la evaluación

RESULTADOS EVALUACIÓN SIEMPRE A VECES NUNCA

EVALUACIÓN INICIAL

Participa activamente en la elección del proyecto 95,66% 4,34% 0%

Escucha y respeta las ideas 91,30% 8,70% 0%

Se muestra motivado 86,95% 13,05% 0%

DESARROLLO

Aporta ideas para realizar 95,66% 4,34% 0%

Busca información 95,66% 4,34% 0%

Participa en las actividades 100% 0% 0%

Continúa motivado 100% 0% 0%

Trabaja de forma cooperativa 100% 0% 0%

Conoce el concepto “herbívoro” 100% 0% 0%

Conoce el concepto “carnívoro” 100% 0% 0%

Descubre qué es un fósil y cómo se forma 100% 0% 0%

Identifica palabras específicas sobre el tema 95,66% 4,34% 0%

Asocia los números del 1 al 10 con sus cantidades correspondientes 95,66% 4,34% 0%

FINAL

Tiene conocimiento sobre el tema 100% 0% 0%

Diferencia dinosaurios herbívoros de carnívoros 100% 0% 0%

Conoce las especies de dinosaurios trabajadas 95,66% 4,34% 0%

Conoce la profesión del paleontólogo 100% 0% 0%

Cuenta de forma sencilla cómo desaparecieron los dinosaurios 95,66% 4,34% 0%

Ha mejorado estrategias de participación 100% 0% 0%

Expresa aquellos conocimientos que le han resultado significativos 100% 0% 0%

Fuente: elaboración propia

El desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje también debe ser evaluado para saber si se alcanzaron con éxi-
to los objetivos propuestos. Para ello se debe analizar tanto el proyecto como la actuación del docente que fueron 
evaluados utilizando la rúbrica cuyos resultados se muestran en la Tabla 2. A partir de las respuestas obtenidas en 
dicha rúbrica se extrajo una reflexión con la que concluiremos este artículo.
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Tabla 2.

Resultados de la autoevaluación del docente 

BIEN REGULAR MAL

Investigo con mis alumnos X

Desarrollo el pensamiento crítico de los alumnos X

Genero centros de interés y motivación X

Propongo actividades motivadoras y lúdicas X

Favorezco la autonomía de los alumnos X

Implico a los alumnos en situaciones de diálogo y reflexión X

Respeto los ritmos de aprendizaje de los alumnos X

Fomento un aprendizaje significativo y globalizador X

Trabajo en función de la planificación X

Propongo actividades cooperativas X

Adecúo los recursos materiales X

Utilizo los recursos tecnológicos X

Me apoyo en materiales de editoriales comerciales X

Conozco las bases que sustentan el ABP X

Fuente: elaboración propia

4. CONCLUSIÓN 

Como conclusión al trabajo realizado en el CEIP, tras analizar los resultados obtenidos en la evaluación que se 
pueden visualizar en la Tabla 1, al inicio del proyecto tres alumnos presentaban falta de atención y escasa motiva-
ción. A medida que se avanzó en la realización de las diferentes actividades, estos mostraron una cierta evolución, 
pues se consiguió generar en ellos la necesidad de aprender y poner en práctica los conocimientos adquiridos para 
llevar a cabo el evento final delante del resto de compañeros. 

Todos los alumnos han alcanzado los objetivos programados, aunque un alumno presentó una mayor dificul-
tad en la adquisición de algunos aprendizajes ya que poseía problemas en la comprensión del lenguaje, lo que 
se fue mejorando con una mayor atención individualizada para la realización de las tareas. Fueron muchos los 
puntos ligados a una autopercepción positiva como, por ejemplo, la alta motivación del alumnado, la expre-
sión de ideas propias, el desarrollo de capacidades a la hora de buscar información, el trabajo colaborativo, el 
fomento de la creatividad y el desarrollo del pensamiento crítico de los discentes entre otros.
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Cabe destacar que se mejoraron los resultados académicos así como la motivación y el clima en el aula de los 
alumnos, lo que concuerda con estudios publicados, como por ejemplo, el de Vega (2015) y Sánchez (2013).

Gracias a la implementación del trabajo, como se puede extraer de los resultados de la autoevaluación docente 
(Tabla 2), se desarrollaron competencias como promover y facilitar los aprendizajes en Educación Infantil 
desde una perspectiva globalizadora, diseñar y regular espacios de aprendizaje, fomentar la convivencia en 
el aula y abordar la resolución de conflictos, reflexionar sobre las prácticas del aula para innovar y mejorar 
la labor docente, desarrollar la capacidad de organización y planificación y, por último, relacionar la teoría y 
práctica con la realidad del aula.

“La admirable capacidad de sorpresa de los más pequeños, el asombro y el interés por conocer todo lo que les 
rodea, nos permite y obliga a la vez al profesorado a embarcarnos en proyectos cuyos derroteros siguen caminos 
inesperados, cualidad que comparten con su origen: la sorpresa” (Bravo et al., 2016, p. 135). 
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