
Revista de  Psicología y Educación

Journal of Psychology and Education

Facultad de Educación-CFP 
Universidad Complutense Madrid

ISSN: 1699-9517 • e-ISSN: 1989-9874

Volumen 8, Número 1, Año 2013



CONSEJO EDITORIAL / EDITORIAL BOARD

Esta revista pertenece a ACIPE - Asociación Científica de Psicología y Educación, entidad académico-profesional 
de carácter no lucrativo. Periodicidad semestral. Se edita en colaboración con la Facultad de Educación. UCM.

La Revista de Psicología y Educación recibió un total de 11 manuscritos originales de los cuáles fueron excluidos 5.

Revista de Psicología y Educación / Journal of Psychology and Education
http://www.revistadepsicologiayeducacion.es

ISSN: 1699-9517 • e-ISSN: 1989-9874

Director / Editor
José-María Román Sánchez. Universidad de Valladolid

Director Adjunto / Assistant Editor
Víctor Santiuste Bermejo. Universidad Complutense de Madrid

Ana Miranda Casas (U. de Valencia)
Ángel Huguet Canalís (U. de Lleida)
Antonio Maldonado (U. Autónoma de Madrid)
Antonio Valle Arias (U. de A Coruña)
Belén Bueno Martínez (U. de Salamanca)
Cándido Inglés Saura (U. Miguel Hernández de Elche)
Concepción Medrano Samaniego (U. del País Vasco)
Emilia Serra Desfilis. (U. de Valencia)
Erik de Corte (U. de Leuven, Holanda)
Estanislau Pastor Mallol (U. Rovira I Virgili de Tarragona)
Fernando Lara Ortega (U. de Burgos)
Francisco J. García Bacete (U. Jaume I de Castellón)
Isabel Fajardo Caldera (U. de Extremadura)
Jesús Beltrán Llera (U. Complutense de Madrid) 
Jesús de la Fuente Arias (U. de Almería)
Jesús-Nicasio García Sánchez (U. de León)
José Carlos Núñez Pérez (U. de Oviedo)
José-Ignacio Navarro Guzmán (U. de Cádiz)
Juan E. Jiménez González (U. de La Laguna)
Juan Fernández Sánchez (U. Complutense de Madrid)
Leandro S. Almeida (U. de Minho, Portugal)
Leila do Socorro Rodrigues (U. Estado Do Pará, Brasil)

Lisette Poggioli (U. Católica Andrés Bello, Venezuela)
Manuel Acosta Contreras (U. de Huelva)
Manuel Deaño Deaño (U. de Vigo)
María de los Dolores Valadez (U. de Guadalajara, México)
María del Carmen González Torres (U. de Navarra)
María Rosario Bermejo García (U. de Murcia)
María Victoria Pérez Villalobos (U. de Concepción, Chile)
María Victoria Trianes (U. de Málaga)
Martín Durand (U. de Montpellier, Francia)
Mathew Lipman (Montclair State College, EE.UU)
Mel Ainscow (U. de Manchester, Reino Unido)
Miguel Ángel Carbonero Martín  (U. de Valladolid)
Nelly Guadalupe Ramírez (U. de Guanajuato, México)
Orazio Licciardello (U. de Los Estudios de Catania, Italia)
Pablo Sotés Ruiz (U. Pública de Navarra)
Robert H. Ennis (U. de Illinois, EE.UU)
Rocco Quaglia (U. de Los Estudios de Torino, Italia)
Rosa Ana Clemente Estevan (U. Jaume I de Castellón)
Rosario Ortega Ruiz (U. de Córdoba)
Valérie Tartas (U. de Toulouse-Le-Mirail, Francia)
Valle Flores Lucas (U. de Valladolid)

Secretarios de Redacción / Editing Staff
Ángel de Juanas Oliva. Universidad Nacional de Educación a Distancia

Carlos de Frutos Diéguez. Universidad de Valladolid
Lorena Valdivieso León. Universidad de Valladolid

Sede social
Departamento. de Psicología Evolutiva y de la Edu-
cación. Facultad de Educación. UCM.
c/ Rector Royo Villanova s/n. 28040 Madrid. España 
e-mail: secretaria@revistadepsicologiayeducacion.es
URL: http://www.revistadepsicologiayeducacion.es

Esta Revista se encuentra:
Indexada en bases de datos: IN-RECS, Resh, Latindex, 
DOAJ, Dialnet, A360º, EBSCO, Compludoc, MIAR, 
Biblioteca Nacional de España y ULRICHSWEB.
Indexada en catálogos: WorldCat, DICE, Scirus, Google 
Académico, ISOC del CSIC, Cisne (UCM), REBIUN, 
COPAC, Sudoc y ZDB.

Webmaster
Moisés Martínez Davidson



Revista de  Psicología y Educación

Journal of Psychology and Education

Facultad de Educación-CFP 
Universidad Complutense Madrid

ISSN: 1699-9517 • e-ISSN: 1989-9874

Volumen 8, Número 1, Año 2013



Edita Compañia Española de Reprografía y Servicios S.A. 
 
I.S.S.N.: 1699-9517 
Depósito Legal: M-32877-2006
 
Imprime C.E.R.S.A. Editorial
C/ Dublín, 15-B
Polígono Europolis
28232 Las Rozas (Madrid)
 
www.publicarya.com 
cersa@telefonica.net



Sumario
Revista de Psicología y Educación 

Journal of Psychology and Education

Volumen 8, Número 1, 2013
ISSN:1699-9517·e-ISSN:1989-9874

José-María Román Sánchez y Víctor Santiuste Bermejo
Presentación 5

Francisco-Manuel Morales Rodríguez
Evaluación de actitudes e intereses hacia las TIC en una muestra de estudiantes de
secundaria 9

Felix Etxeberria Balerdi, Hilario Murua Cartón, Joxe Garmendia Larrañaga y
Juan Etxeberria Murgiondo
Prejuicios, inmigración y educación. Actitudes del alumnado de secundaria en el
País Vasco 25

María-Milagros Febles Elejalde y Yamilet  Peña Puente
Un dispositivo metodológico grupal para caracterizar y desarrollar la percepción
ambiental escolar 51

Marc Pallarès Piquer
El cine  como base del “ABP” en el área de tutoría. Una experiencia en tercero de
secundaria a partir de “El Bola” 69

María del Carmen Aguilar-Rivera y Manuel Gámez-Guadix
Propiedades psicométricas de la Escala de Atribución Causal para estudiantes 
universitarios

89

José-María Román Sánchez, Consuelo Saiz Manzanares, Julia Alonso García y 
Carlos de Frutos Diéguez
Habilidades docentes básicas y docencia motivadora en la universidad

109

Revisores del año 2012 129

Normas de Publicación 131



Summary
Revista de Psicología y Educación 

Journal of Psychology and Education

Volumen 8, Número 1, 2013
ISSN:1699-9517·e-ISSN:1989-9874

José-María Román Sánchez y Víctor Santiuste Bermejo
Presentation 5

Francisco-Manuel Morales Rodríguez
Assessment of attitudes and interests towards ICT in a sample of high school students 9

Felix Etxeberria Balerdi, Hilario Murua Cartón, Joxe Garmendia Larrañaga y
Juan Etxeberria Murgiondo
Prejudices, immigration and education. Attitudes in secondary education in the
Basque Country 25

María-Milagros Febles Elejalde y Yamilet  Peña Puente
An methodological grupal device to characterize and development of scholars
environmental perception 51

Marc Pallarès Piquer
The cinema as a basis of “PBL” in the tutorship area. An experience in 3rd 
secundary from “El Bola”

69

María del Carmen Aguilar-Rivera y Manuel Gámez-Guadix 
Martínez-Fernández y Purificación Salmeron-Vilchez
Psychometric properties of the Causal Attribution Scale for college students 89

José-María Román Sánchez, Consuelo Saiz Manzanares, Julia Alonso García y 
Carlos de Frutos Diéguez
Basic teaching skills and motivating teaching at the university

109

List of Reviewers in 2012 129

Author guidelines 131



Revista de Psicología y Educación, 2013, 8(1) ISSN:1699-9517·e-ISSN:1989-9874

Presentación
Presentation

Este número de la Revista de Psicología y Educación / Journal of Psychology and 
Education, reúne seis contribuciones originales a dos niveles distintos del ámbito 
de la educación escolarizada: educación secundaria (investigaciones realizadas 
con adolescentes) y educación universitaria (investigaciones realizadas con 
estudiantes y profesores universitarios). Todos los artículos hacen aportaciones 
tecnológico-instrumentales y técnico-prácticas de interés (aplicación inmediata) 
para el profesorado de enseñanza secundaria y del profesorado de enseñanza 
universitaria; aportaciones, por tanto, a la Psicología de la instrucción. Los seis 
artículos presentan los resultados de trabajos empíricos.

Para comenzar, Francisco-Manuel Morales Rodríguez, profesor del 
Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación -Facultad de Psicología- 
de la Universidad de Málaga, aporta una Evaluación de actitudes e intereses 
hacia las TIC en una muestra de estudiantes de secundaria en adolescentes 
de 14 a 17 años, realizada con un cuestionario extremadamente completo sobre 
cuestiones relevantes de las tecnologías de la información y la comunicación.

Después, los profesores de diversos departamentos de la Universidad del 
País Vasco: Felix Etxeberria Balerdi, Hilario Murua Cartón, Joxe Garmendia 
Larrañaga y Juan Etxeberria Murgiondo hacen un estudio minucioso –mediante 
un cuestionario consistente, con escalas positivas y negativas, de prejuicios- 
de las relaciones entre Prejuicios, inmigración y educación. Actitudes del 
alumnado de secundaria en el País Vasco. A partir de una muestra cercana a los 
mil quinientos sujetos, ponen a disposición de familias y profesores, bases para 
elaborar estrategias y planes de intervención educativa “basada en la evidencia” 
–sobre este delicado tema- con adolescentes.

Más adelante, las profesoras del Departamento de Psicología de la Educación 
–Centro de Estudios del Medio Ambiente- de la Universidad de la Habana: 
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María Milagros Febles Elejalde y Yamilet Peña Puente hacen una aportación, 
tecnológico-instrumental y técnico-práctica, a la psicología de la instrucción: Un 
dispositivo metodológico grupal para caracterizar y desarrollar la percepción 
ambiental escolar. Identifican la percepción ambiental escolar de un grupo 
de adolescentes de secundaria. Para ello, utilizan como método fundamental 
un dispositivo grupal. Observaron que la percepción ambiental escolar se 
desarrollaba en la medida en que los adolescentes participaban más participaban 
en el dispositivo: a mayor participación, el debate y el trabajo en grupo mayor 
desarrollo de la percepción ambiental en los adolescentes. 

En el cuarto artículo, Marc Pallarés Piquer, Profesor de la Universitat Jaume I 
de Castellón, hace una utilización innovadora –en horarios de tutoría y para el 
desarrollo de competencias- del método de enseñanza Aprendizaje Basado en 
Problemas (ABP) con alumnos adolescentes: El cine  como base del “ABP”. 
Una experiencia en tercero de secundaria a partir de “El Bola”. Utiliza el 
cine –en este caso una película- como centro para el aprendizaje de contenidos 
convencionales y para conocer el entorno social, con estudiantes adolescentes.  
El trabajo en equipo fue la competencia más desarrollada, seguida del auto-
aprendizaje. 

En el quinto trabajo de este volumen-8, número-1 (2013), la profesora titular 
de la Pontificia Universidad Católica Argentina “Santa María de los Buenos 
Aires” (Argentina) y María del Carmen Aguilar Rivera, y el investigador del 
Departamento de Evaluación, Personalidad y Tratamientos Psicológicos en la 
Universidad de Deusto (Bilbao) Manuel Gámez Guadix, aportan la construcción-
adaptación de una Escala de Atribución Causal para universitarios argentinos: 
Propiedades Psicométricas de la Escala de Atribución Causal para estudiantes  
universitarios. A partir de un una muestra de 562 estudiantes de 1º, 3º y 5º 
cursos de estudios superiores; realizaron –con finura- los análisis factoriales 
exploratorias y confirmatorias, y los análisis de fiabilidad y validez de los ocho 
ítems que componen la escala. 

Finalmente, en este número de la Revista de Psicología y Educación / Journal of 
Psychology and Education los profesores de la Universidad de Valladolid José 
María Román Sánchez, Julia Alonso García y Carlos de Frutos Diéguez y la 
profesora de la Universidad de Burgos María Consuelo Saiz Manzanares, hacen 
una aportación, entre tecnológico-instrumental y técnico-práctica, original: 
Habilidades docentes básicas y docencia motivadora en la universidad. 
Aportan una selección de 28 “habilidades docentes básicas” del profesor eficaz 
que realiza actividades instruccionales presenciales con alumnado universitario. 
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Habilidades que están en la base de casi todas las actividades instruccionales 
(clases teóricas, seminarios, clases prácticas, laboratorios…) de la docencia 
presencial. Ocho de ellas se describen conceptual y operativamente. 

Valladolid, 2 de Mayo de 2013

José-María ROMÁN SÁNCHEZ                              
Director 

Víctor SANTIUSTE BERMEJO                           
Director Asociado
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Evaluación de actitudes e intereses hacia las TIC 
en una muestra de estudiantes de secundaria

Assessment of attitudes and interests towards ICT in 
a sample of high school students

Francisco-Manuel Morales Rodríguez

Universidad de Málaga

Resumen

El objetivo del presente trabajo es aportar una evaluación de actitudes e intereses hacia las TIC en una 
muestra de 450 estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria de Málaga, con edades comprendidas 
entre 14 y 17 años. Las cuestiones que refleja el cuestionario hacen referencia a los conocimientos que 
se tienen a nivel informático, hasta qué punto consideran útil Internet, desde dónde suelen acceder, con 
qué frecuencia lo hacen y si consideran útil en su proceso  interactivo de aprendizaje la utilización del 
visionado de vídeos, Power Point, foros, videoforums y blogs; así como numerosas cuestiones sobre cuáles 
son las funciones que Internet puede llegar a tener en el contexto educativo.

Palabras clave: Actitudes, TIC, aprendizaje.

Abstract

The aim of this study is to provide assessment of attitudes and interests to ICT in a sample of 450 stu-
dents of Secondary Education, age between 14 to 17 years. The questionnaire includes questions aimed to 
evaluate different aspects, which facilitate  interactive learning: computer knowledge; knowing the value 
of the Internet; place and frequency of online access; and usefulness of certain tools such as video-film, 
power point, Moodle, forums, wikis, chats, video-forums, blogs; and a number of questions about the 
potential applications of the Internet in an educational context.

Keywords: Attitudes, ICT, learning. 
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En la actualidad existen  factores 
tecnológicos, culturales, demográfi-
cos, políticos y económicos que han 
cambiado las reglas del juego en las 
organizaciones e instituciones del si-
glo XXI. Uno de dichos cambios más 
significativos que pueden señalarse es 
cómo el acceso masivo a las Tecnolo-
gías de la Información y de la Comu-
nicación (TIC) está cambiando nuestra 
concepción del tiempo y transforman-
do las mismas. 

El desarrollo tecnológico que están 
experimentando nuestras sociedades 
junto con una política económica fa-
vorable a la integración de las econo-
mías es un elemento determinante de 
la globalización. El progreso tecnoló-
gico e innovador de algún modo re-
vierte en un mundo más pequeño con 
un intercambio de bienes más barato y 
menos costoso. La cultura europea ha 
tratado de mantener tanto la competiti-
vidad como la cohesión social sin per-
der de vista los principios del Estado 
del Bienestar, en esa búsqueda conti-
nua por mantener el necesario equili-
brio entre la solidaridad y la eficiencia. 
La innovación se ha convertido en una 
auténtica necesidad y el factor humano 
que componen las organizaciones en 
una garantía de supervivencia, desa-
rrollo, progreso social y crecimiento. 

 La sociedad del siglo XXI exi-
ge nuevos retos y demandas formati-
vas a los ciudadanos, donde el uso de 
las TIC, especialmente Internet, como 

herramienta didáctica será indispen-
sable en el proceso de enseñanza/
aprendizaje. Son muchas las ventajas 
y aportaciones que las tecnologías 
digitales pueden tener para el mundo 
de la educación en la actualidad. No 
obstante, aún en algunos ámbitos del 
quehacer humano la utilización de las 
TIC parece generar, cuando menos, 
controversia y un excesivo grado de 
suspicacia. Resulta obvio que la uti-
lización de estos medios puede tener 
tanto ventajas como inconvenientes 
(Cabero y Gisbert, 2005; De Pablos, 
2009; García-Valcárcel, 2007; Sangrá 
y González, 2004; Trujillo, 2005) y de 
ahí la necesidad de tratar de identificar 
qué tipo de tecnologías se pueden usar 
con fines educativos con vistas a las 
competencias que el alumnado ha de 
adquirir para desenvolverse en la era 
de la información y en la sociedad del 
conocimiento.  Entre los inconvenien-
tes según plantea Carr (2011) pueden 
estar el hecho de su potencialidad para 
disminuir la capacidad de concentra-
ción y reflexión, es decir, se puede 
buscar y compartir información de 
forma rápida e inmediata pero también 
se puede perder capacidad para la lec-
tura y para mantener una línea de pen-
samiento profundo en cualquier mate-
ria o aspecto durante cierto tiempo. En 
cambio, son numerosos los estudios 
emergentes (Barroso y Cabero, 2010; 
Cebrián y Gallego, 2011; De Pablos, 
Area, Valverde y Correa, 2010;  cen-
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trados en los procesos educativos con 
TIC en la sociedad del conocimiento y 
sus aplicaciones al mundo educativo, 
en los que se destacan, por ejemplo, las 
siguientes ventajas: posibilidad de asu-
mir diferentes modelos de enseñanza/
aprendizaje más innovadores, interac-
tivos y adaptados para diferentes tipos 
de estudiantes, aparición de las pági-
nas web de las asignaturas, difusión 
de la información a una innumerable 
cantidad de personas e instituciones 
del mundo, aumento de las posibilida-
des de interacción entre los diferentes 
actores educativos como son el profe-
sorado y el alumnado, papel más ac-
tivo del alumnado, optimización del 
aprendizaje significativo, generación 
de nuevos canales de comunicación 
favoreciendo la aparición de listas de 
distribución, grupos de trabajo y foros 
de discusión, elaboración de material 
docente de forma colaborativa, etc.

La Declaración de Bolonia supone 
el inicio del proceso de construcción 
de este espacio que responde a la ini-
ciativa de la Unión Europea de crear 
un sistema homogéneo de educación 
en este nivel, que fomente el desarro-
llo de todos los miembros, movilidad, 
empleabilidad y capacidad de innova-
ción de los ciudadanos  (Rubio y Ál-
varez, 2010). En este sentido, ya desde 
los niveles de educación primaria y 
secundaria la Ley Orgánica de Educa-
ción (LOE, 2006) se establecen entre 
las competencias básicas para desarro-

llar el tratamiento de la información y 
la competencia digital que se define 
como “disponer de habilidades para 
buscar, obtener, procesar y comunicar 
información, y para transformarla en 
conocimiento. Los planes de estudio 
deben analizar y evaluar de forma más 
precisa actitudes hacia dichas meto-
dologías por parte de alumnado, pro-
fesorado e instituciones de forma que 
contribuyan a facilitar los procesos de 
aprendizaje virtuales a lo largo de la 
vida y tratando de configurar un proce-
so continuo de innovación que incor-
pore las mejores prácticas educativas 
internacionales y las aplicaciones tec-
nológicas más avanzadas.

Para fomentar la adquisición de 
estas competencias son necesarias las 
metodologías participativas y colabo-
rativas que nos ofrece la Web 2.0. En 
esta línea, Fernández y Mena (2010) 
consideran que el papel del profesor 
y la concepción que éste tiene de la 
enseñanza también ha cambiado y los 
profesionales deben desarrollar nue-
vas competencias, personales y profe-
sionales como el uso de herramientas 
TIC, iniciativa, creatividad, trabajo en 
equipo, estrategias de resolución de 
problemas para crear el conocimiento 
preciso que les permita afrontar con 
éxito los nuevos retos. Es necesario 
asumir un nuevo papel de mediador 
que fomente tanto el trabajo en grupo 
o colaborativo así como también el 
pensamiento autónomo o crítico.
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Otros autores (Ríos y Ruiz, 2011) 
también consideran que las TIC son im-
prescindibles para afrontar muchas de 
las dificultades y problemas existentes 
en la sociedad y se requieren de eva-
luaciones continuas de los elementos 
que conforman las competencias tales 
como actitudes, habilidades, conoci-
mientos y valores tratando de implicar 
a los estudiantes, docentes y autorida-
des educativas en la implementación 
de un modelo educativo que permita 
la adquisición de estas competencias. 
Resulta prioritario en este modelo que 
los estudiantes que forman parte de las 
instituciones desde enseñanza prima-
ria y secundaria tengan las actitudes y 
aptitudes para desenvolverse en ellas, 
y ello es más significativo aún en lo 
que se refiere a lo comunicativo que 
a lo instrumental. Ello justifica la ne-
cesidad de evaluaciones más precisas, 
como se hace en el presente estudio, 
de cuáles son sus actitudes e intereses 
hacia las TIC como herramientas de 
aprendizaje y de comunicación.

En este sentido, uno de los elemen-
tos importantes en el proceso de inte-
gración de las TIC en los centros de 
educación secundaria es conocer pre-
cisamente las opiniones y actitudes del 
alumnado respecto al uso de las TIC 
en su proceso de aprendizaje (Martí-
nez y Aguaded, 2004). 

Por todo lo dicho, el objetivo del 
presente trabajo es aportar una evalua-
ción de actitudes e intereses hacia las 

TIC en una muestra de 450 estudiantes 
pertenecientes a Educación Secunda-
ria Obligatoria.

Estos datos permiten concluir res-
pecto a la importancia del uso de las 
TIC en el proceso de enseñanza/apren-
dizaje así como las posibles ventajas e 
inconvenientes que tiene su utilización 
tanto por parte del profesorado como 
por el alumnado. 

Método

Participantes

Los participantes han sido 450 es-
tudiantes, con edades comprendidas 
entre 14 y 17 años, pertenecientes a 
institutos públicos de Educación Se-
cundaria Obligatoria de Málaga capi-
tal. Todos respondieron al cuestionario 
en una aplicación colectiva en el grupo 
clase.

Instrumentos

Cuestionario de Actitudes e Inte-
reses hacia las TIC (Morales, 2009); 
además de las instrucciones pertinen-
tes para la cumplimentación de dicho 
cuestionario. Como se ha señalado, las 
cuestiones presentes en el cuestionario 
hacen referencia a los conocimientos 
que se poseen a nivel informático, 
la frecuencia y el lugar desde donde 
suelen acceder a Internet y hasta qué 
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Tabla 1

Actitudes e intereses hacia Internet en estudiantes de educación secundaria (%)

Pregunta Respuesta %
¿Sabes qué es Internet? No 2%

Sí 98%
Lo conociste a través de: Amigos 50%

Colegio 25%
Familia 20%

Televisión 3%
Otros medios 2%

punto consideran útil la utilización del 
visionado de vídeos, Power point, pla-
taforma Moodle, foros, wikis, chats, 
videoforums y blogs en su proceso de 
aprendizaje así como cuestiones rela-
cionadas con las posibles funciones y 
aplicaciones de Internet en el contexto 
educativo. El formato del cuestionario 
consiste en una serie de preguntas en 
las que se pide a los participantes que 
completen o rodeen la opción que se 
corresponde con su respuesta. Para co-
nocer las funciones que Internet puede 
tener en el contexto educativo se  ha 
presentado al propio alumnado una 
escala tipo Likert para que contesten 
en qué grado están de acuerdo con una 
serie de afirmaciones siendo 0= nada; 
1= poco, 2=bastante, 3= mucho. Este 
cuestionario presenta adecuadas pro-
piedades psicométricas.

Procedimiento

Los participantes han realizado el 
cuestionario de forma voluntaria y sus 
datos han sido introducidos en el SPSS 
para su posterior análisis. Se llevó a 
cabo la administración del instrumen-
to de evaluación a los participantes de 
forma colectiva en hora de clase, se-
gún fecha y hora determinada por el 
calendario académico de los centros 
de Enseñanza Secundaria.

Análisis de datos

La codificación y análisis de da-
tos se hizo con el paquete estadístico 
SPSS 15.0. Se realizaron análisis des-
criptivos reflejándose porcentajes.

Resultados

En un primer apartado se presentan 
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¿Dispones de ordenador? Sí 50.3%
No 47.9%

Accedes desde: Instituto 27%
Facultad 42%
Cibercafé 4%

Casa 5%
Trabajo u otros 22%

Frecuencia en que lo usas: 1 ó más veces/día 63.9%
1 ó más veces/semana 36.1%

Servicios: Correo electrónico 39.2%
Chat 35.9%
Foros 4.8%

Buscadores 7.9%
Otros (redes sociales, etc) 12.21%

Tiene página web: Sí 9.5%
No 90.1%

¿Internet puede crear adicción? Sí 84.3%
No 15.1%

¿Se puede utilizar como re-
curso didáctico? Sí 99%

No 1%

los resultados de la muestra de estu-
diantes de posgrado con respecto a sus 
actitudes e intereses hacia Internet (Ta-
bla 1) así como cuáles son sus conoci-
mientos generales a nivel informáti-
co (Tabla 2). Asimismo, se presentan 

también en este apartado el grado de 
acuerdo sobre cuáles son las funcio-
nes de las TIC en el contexto educa-
tivo (Tabla 3) según manifiestan los 
estudiantes de Educación Secundaria 
Obligatoria de Málaga capital, en los 
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Tabla 2

Conocimientos generales a nivel informático

% que consideran nivel
No poseen Nivel usuario Alto

Procesadores texto 44.9 45.1 9.7
Bases de datos 52.6 41.4 6
Hojas de cálculo 52.9 40.4 6.7
Internet 37.9 47 14.4
Diseño gráfico 62.2 30.7 6.9
Animación 56.2 34.7 8.4
Programación 53.3 36.2 9.3

que se hace necesaria una evaluación 
precisa de dichas actitudes, como se 
contempla en la organización del mis-
mo y como se presenta en este estudio

Podemos ver en la Tabla 1 que la 
mayoría del alumnado de esta muestra 
de educación secundaria conoce Inter-
net (98%). Así mismo, ante la pregun-
ta de ¿Cómo lo conocieron? El 50% de 
los participantes afirman que lo cono-
cieron a través de sus amigos, el 25% a 
través del colegio y el resto a través de 
la familia, de la televisión u otros me-
dios. El 50.3% de los participantes dis-
ponen de ordenador personal, la ma-
yor parte de ellos suelen acceder desde 
la facultad (42%) con una frecuencia 
de una o más veces al día y no dispo-
nen de página web. Los servicios más 
usados de Internet cuando se accede 
a la red son por orden de uso: correo 

electrónico (39.2%); chats (35.9%); 
otros servicios como redes sociales 
(12.21%), buscadores (7.89%) o foros 
(4.8%). El 84.3% del alumnado consi-
dera que Internet puede crear adicción. 
El 99% de los participantes en este 
estudio consideran que Internet pude 
ser utilizado como recurso didáctico. 
Con respecto al grado en que les gusta 
Internet el alumnado ha otorgado una 
puntuación media de 9.4 (en una esca-
la de 0-10). 

Según afirman dichos participan-
tes, en términos generales, sus conoci-
mientos de informática son a nivel de 
usuario en cuanto a bases de datos y 
hojas de cálculo, mientras que afirman 
poseer menos conocimientos sobre 
programación. Los datos resumidos 
con los porcentajes correspondientes 
sobre dichos conocimientos se presen-
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Tabla 3

Funciones de las TIC en el contexto educativo (%)

Nada Poco Bastante Mucho

1. Internet se puede usar para enseñar 1.8 12.2 58.5 27.5
2. Internet puede sustituir la función del 

profesor 53.5 32.3 10.5 3.8

3. Internet sólo saben utilizarlo los 
alumnos con mayor nivel intelectual 21.0 30.3 35.2 13.5

4. Internet puede sustituir la función de 
los libros y las pizarras 21.0 30.3 35.2 13.5

5. Internet puede compaginarse con las 
explicaciones que el profesor realiza 
en pizarra

18.6 31.0 33.0 17.1

6. Sería más útil, divertido y provecho-
so  aprender a través de Internet 7.6 18.1 42.2 32.1

7. Se transmiten valores positivos en 
Internet 4.0 20.4 55.7 19.8

8. Internet solo puede utilizarse actual-
mente  en zonas socioeconómica-
mente favorecidas

28.7 40.6 24.0 6.7

9. El nivel socioeconómico de las fa-
milias influye en que conozcamos 
Internet

16.7 39.1 32.4 11.8

tan en la Tabla 2.
A continuación se presentan los re-

sultados más significativos sobre las 
funciones de las TIC en el contexto 
educativo obtenidos a partir  de la es-
cala tipo likert sobre el grado de acuer-

do con ciertas afirmaciones (ver Tabla 
3) por parte de todos los estudiantes de 
la presente muestra.
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10. Internet favorece la capacidad para 
relacionarse con los demás 6.5 15.2 44.4 33.9

11. Favorece el uso de otros idiomas 5.6 20.3 42.2 32.1
12. No colabora en la mejora de la rela-

ción entre los miembros  de la Comu-
nidad Educativa

18.6 48.8 24.4 8.1

13. Con Internet se pierde la relación 
profesor/a-alumno/a 40.0 34.4 18.9 6.4

14. Con el uso de Internet se pierde la re-
lación entre compañeros/as 51.0 30.4 14.2 4.4

15. El uso de Internet ayuda a hacer nue-
vos amigos/as 2.2 7.7 36.3 53.8

16. El uso de Internet aísla a las personas 
de su entorno 30.2 34.0 26.4 9.4

17. Las TIC facilitan el proceso educa-
tivo 0.0 5.55 33.33 61.11

18. El visionado de vídeos a través de In-
ternet resulta muy útil para adquirir 
nuevos conocimientos, procedimien-
tos y actitudes

1.0 8.11 34.13 56.76

19. El cineforum es un recurso pedagó-
gico interesante, motivador y facili-
tador de aprendizajes más activos

0.0 7.82 47.00 45.12

20. Los medios audiovisuales como 
el cine permiten educar en valores 
como la solidaridad

0.0 11.78 51.11 37.11

21. Las TIC se pueden emplear para 
educar en la diversidad y apoyar a 
colectivos desfavorecidos sociocul-
turalmente

2.78 5.56 52.78 38.89

22. Internet se puede usar como un ins-
trumento didáctico y no solo de apo-
yo o refuerzo del libro de texto

2.70 10.81 62.16 24.32
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23. El uso de las TIC ayuda a  abordar de 
forma eficaz el desarrollo y organiza-
ción de contenidos

2.78 5.56 47.22 44.44

24. El uso de las TIC puede generar nue-
vos modos de modos de participa-
ción y comunicación más activos y 
dinámicos

1.12 11.0 38.39 49.48

25. Los weblogs facilitarían la comu-
nicación entre el alumnado y con el 
profesorado

0.0 14.28 42.0 43.0

26. El uso de wikis permite aprender y 
compartir contenidos 0.0 11.43 25.71 62.86

27. Los weblogs facilitan las interaccio-
nes sociales y el intercambio de opi-
niones 

0.0 7.1 43.9 49.0

28. El uso de blogs facilitaría la informa-
ción sobre noticias, temas de interés 
y eventos relacionados con la mate-
ria de aprendizaje

1.0 4.25 37.6 57.15

29. Los foros facilitan el intercambio di-
námico de información 1.0 4.3 43.08 51.62

30. La exposición de trabajos utilizando 
Power Point facilita el proceso de 
aprendizaje

0.0 13.54 46.21 40.25

Discusión y conclusiones

Con respecto al primer apartado 
de este estudio, como es realizar una 
evaluación precisa de actitudes e in-
tereses hacia las TIC por estudiantes 
de Secundaria, los datos obtenidos 

demuestran que la mayoría del alum-
nado conoce Internet y que la mayoría 
lo han conocido a través de sus ami-
gos. De mayor importancia resulta el 
hecho de que la mayoría considera que 
Internet puede ser empleado como re-
curso didáctico y no sólo como apoyo 
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o refuerzo del libro de texto. A la ma-
yoría del alumnado y del profesorado 
le gusta el uso de las TIC y suelen con-
siderarlas como herramientas útiles en 
sus estudios. 

En términos generales, los estudian-
tes muestran una actitud muy positiva 
hacia las TIC tanto como herramienta 
de comunicación (con un claro predo-
minio del uso del correo electrónico 
y del chat) así como para actividades 
relacionadas con la búsqueda, transmi-
sión y presentación de la información. 
Estos resultados son congruentes con 
otros estudios que muestran un uso 
cada vez más generalizado de estas 
herramientas como recursos especial-
mente motivante y relevantes para el 
alumnado como los que se reflejan en 
el Informe Horizon del Departamento 
de Proyectos Europeos del Instituto de 
Tecnologías Educativas (ITE). Ade-
más la mayoría del alumnado consi-
dera que las TIC favorecen el uso de 
otros idiomas. De hecho, cada vez se 
emplean más tanto para animar a la lec-
tura como para el aprendizaje de idio-
mas en numerosos centros de estudio. 
Para finalizar, puede destacarse que, la 
mayoría están poco o nada de acuerdo 
con la afirmación de que Internet pue-
de sustituir la función del profesorado 
y consideran que las TIC pueden em-
plearse para educar en la diversidad; 
ambos aspectos son de interés con vis-
tas a una educación integral dirigida a 
la mejora de la convivencia social. De 

hecho, algunos autores (Javaloy, Es-
pelt y Cornejo, 2001) encuentran que 
estos recursos contribuyen a potenciar 
el denominado paradigma de la identi-
dad que enfatiza aspectos sociales tan 
necesarios como la conciencia social y 
los valores y de ahí la necesidad de su 
empleo también con esta finalidad.

El alumnado participante en este 
estudio ha otorgado importancia a la 
utilización del visionado de vídeo y 
del cineforum en su proceso de apren-
dizaje.  En este sentido, según pone de 
manifiesto Bartolomé (2008),  la di-
gitalización del vídeo representa una 
nueva oportunidad para avanzar en 
la alfabetización mediática, para po-
tenciar las redes sociales y los apren-
dizajes colaborativos con ayudas del 
audiovisual, y convertir las sesiones 
de clase en espacio de encuentro, in-
tercambio y debate. Otro estudio (Pe-
reira, 2003) argumenta la necesidad de 
servirse de los medios audiovisuales 
como el cine incluso para abordar de 
una forma viva temas transversales y 
relevantes como la educación en valo-
res como la solidaridad.

Puede destacarse que los estudian-
tes de secundaria participantes en este 
estudio tienen, por tanto, muy buena 
predisposición hacia el uso de las TIC 
en su proceso de aprendizaje. También 
otorgan bastante importancia al uso de 
herramientas colaborativas de la Web 
2.0 (foros, wikis, chat, blogs, redes 
sociales) para su formación en com-
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petencias. Este resultado guarda cohe-
rencia con otros estudios (Fernández y 
Mena, 2010; Ríos y Ruiz, 2011) que 
exhiben que el uso de estas herramien-
tas tiene un gran potencial en el campo 
de la educación, tanto en el aprendi-
zaje formal como informal, ya que a 
través de ellas el alumnado puede ex-
presarse por sí mismo a la vez que se 
promueven relaciones y otros aspectos 
relacionados con la comunicación con 
otros miembros de la comunidad edu-
cativa y de fuera de ella.

En la misma línea que los estudios 
anteriores, según se desprende de los 
datos aportados por el Instituto Na-
cional de Tecnologías de la Comuni-
cación en el año 2009 el 69% de los 
usuarios de redes sociales en España 
correspondía a la franja de edad de los 
15 a los 34 años, por lo que es impor-
tante considerar sus potencialidades 
también en la educación.  De hecho, 
según Castañeda (2010) es necesario 
hablar de las redes sociales en relación 
con la educación desde tres perspec-
tivas educativas complementarias: 1) 
Aprender con redes sociales (aprendi-
zajes que se llevan a cabo dentro de la 
educación formal y no formal o lo que 
es lo mismo, aprendizajes reglados); 
2) Aprender a través de redes sociales 
(procesos de aprendizaje informales 
en los que los usuarios de las redes 
pueden aprender de manera autónoma 
e independiente al formar parte de esa 
red); y 3) Aprender a vivir en un mun-

do de redes sociales (necesidad de in-
formar y concienciar de que el uso que 
se haga de ellas ampliará las posibili-
dades que ofrecen así como del papel 
de las mismas en toda nuestra vida en 
los diferentes roles, como aprendices 
y como personas, que se es capaz de 
asumir). Se puede señalar que las re-
des sociales se han introducido de for-
ma significativa en nuestras vidas y la 
educación no puede permanecer ajena 
a esta realidad.

En otros estudios sería interesante 
analizar diferencias en la predisposi-
ción y actitudes hacia las TIC en fun-
ción del género ya que puede ser una 
variable relevante según señalan algu-
nas investigaciones (Adebanjo, 2004; 
Hoxmier, Nie y Purvis, 2000; Wallace 
y Clariana, 2005; Tekinarslan, 2008), 
así como en distintos niveles educati-
vos. Los resultados obtenidos en este 
estudio demuestran que el alumnado 
de secundaria está bastante de acuer-
do con la afirmación de que el nivel 
socieconómico de las familias puede 
influir en que conozcamos Internet. 
Como resultados más significativos, 
se encuentra que los estudiantes y el 
profesorado muestran muy buen pre-
disposición hacia el uso de las TIC en 
el contexto educativo. No obstante, 
se están analizando otros datos  más 
específicos sobre la predisposición de 
los docentes y se hace necesario seguir 
profundizando en futuras investigacio-
nes en dichas variables para obtener 
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Resumen

Hacemos una recopilación de los cuestionarios y los catálogos más conocidos sobre los prejuicios que 
existen en la sociedad en materia de inmigración y elaboramos un nuevo cuestionario, con escalas 
positivas y negativas de prejuicios, para aplicarlo al alumnado de secundaria del País Vasco. Analizamos 
las respuestas de cerca de 1500 alumnos y obtenemos los principales prejuicios que existen entre este 
alumnado. Después examinamos esos prejuicios más consolidados y establecemos un contraste con datos 
científicos, informes, estudios, etc. que ponen en discusión la solidez de esos prejuicios. Como resultado 
de este trabajo, creemos que ponemos a disposición de los educadores,  dentro y fuera del aula, las bases 
para elaborar estrategias y planes de intervención educativa con el alumnado de secundaria.

Palabras clave: Prejuicios, inmigración, educación, actitudes, educación secundaria.

Abstract

We carried out a review of the best-known questionnaires and catalogues on prejudices regarding immigra-
tion that exist in society and we drew up a new questionnaire, with positive and negative scales of prejudi-
ces, in order to apply them to secondary school students in the Basque Country. We analysed the responses 
of almost 1500 students and thus obtained results for the main prejudices existing amongst the students. 
Subsequently we examined these, the most consolidated, prejudices and compared them with scientific 
data, reports and other research, and which have generated debate about these prejudices. As a result of this 
research, we believe that we have made available to educators, inside and outside the classroom, the basis 
for drawing up strategies and plans for educational intervention with secondary school students.

Keywords: Prejudices, immigration, education, attitudes, secondary education. 



FELIX ETXEBERRIA BALERDI ET AL.

Revista de Psicología y Educación, 2013, 8(1), 25-4926

Escalas e instrumentos de medida 
sobre prejuicios e inmigración

La medida de las actitudes y prejui-
cios hacia los colectivos inmigrantes 
ha sufrido una importante transforma-
ción en el tiempo, al constatarse que 
existe una clara contradicción entre las 
manifestaciones explícitas de las acti-
tudes prejuiciosas, en aparente des-
censo, y los comportamientos racistas, 
siempre presentes. Esta situación ha 
llevado a algunos autores (Dovidio y 
Gaertner, 1986) a la sospecha de que 
ese cambio de actitudes respecto al ra-
cismo manifiesto tiene más de aparien-
cia que de realidad. Da la impresión de 
que es una manera más correcta de ex-
presarse, más aceptable socialmente, 
mientras que los prejuicios y compor-
tamientos siguen manteniéndose bajo 
otras formas de expresión, de una ma-
nera más sutil. Según estos autores, los 
sentimientos negativos hacia los in-
migrantes no se expresan a través del 
odio o comportamientos manifiestos, 
sino a través de otras expresiones más 
sutiles, como la incomodidad, des-
contento, inseguridad, sentimiento de 
amenaza, etc. Es lo que ha venido en 
llamarse racismo simbólico, moderno, 
sutil, aversivo, latente, etc. que tienen 
en común estar caracterizados por sen-
timientos y creencias discriminatorios 
con matices diferentes al racismo tra-
dicional.

Para Wieviorka (1991), el fenó-

meno del racismo abarca un conjunto 
amplio de expresiones, dependiendo 
de las circunstancias históricas y so-
ciales, que pueden tener mayor o me-
nor intensidad, desde el prejuicio a la 
violencia, pasando por la segregación 
y discriminación. En realidad, el dis-
curso racista parece hacerse más mo-
derado, más correcto, pero en el fondo 
va evolucionando, adquiriendo distin-
tas formas que cumplen con la misma 
función que realiza el discurso racis-
ta tradicional: justificar y reforzar las 
relaciones de poder y dominación que 
tienen unos grupos sobre otros. Ya All-
port (1962) afirmaba que el prejuicio 
se disfraza de formas aceptables e in-
directas, para evitar las consecuencias 
negativas del que mantiene una actitud 
explícita. 

Por las razones antes indicadas, 
cuando se pregunta a los ciudadanos 
sobre determinadas actitudes respecto 
a los inmigrantes, los ítems de carácter 
racista tradicional tienden a ser respon-
didos de manera más moderada por ser 
socialmente más aceptados. Pero si los 
ítems se refieren a prácticas culturales, 
prestaciones sociales y otros aspectos 
más abstractos, las respuestas inciden 
más directamente en reflejar actitudes 
de rechazo o prejuicio sutil. En esta 
línea es en la que han trabajado Mc-
Conahay, Hardee y Batts (1981) con 
su Escala de Racismo Moderno, y más 
recientemente Pettigrew y Meertens 
(1995) con las Escalas de Prejuicio 
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Manifiesto y Prejuicio Sutil. En Espa-
ña, Rueda y Navas (1996) han realiza-
do una adaptación de estas escalas al 
contexto español, con su instrumento 
denominado Escala Manifiesta y Esca-
la Sutil. Estos autores utilizaron como 
grupo de investigación a estudiantes 
de Secundaria y primeros cursos de 
universidad, y el colectivo objeto de 
prejuicio estaba constituido por gita-
nos, magrebíes y negros.

Estudios sociológicos

La presencia de los prejuicios en 
nuestra sociedad ha sido analizada de 
una manera continuada desde distintas 
entidades y puntos de vista. El Obser-
vatorio de Asuntos Sociales del País 
Vasco (Ikuspegi) realiza periódica-
mente estudios sobre las percepciones 
y actitudes hacia la inmigración ex-
tranjera (Ikuspegi, 2011). El Ararteko, 
o Defensor del Pueblo del País Vasco, 
ha realizado así mismo varios estudios 
en los que se recogen las actitudes de 
los escolares respecto a determinados 
colectivos de la sociedad (Ararteko, 
2009). El Centro de Investigaciones 
Sociológicas (CIS, 2009) muestra 
también los resultados al nivel del es-
tado español. También desde la Unión 
Europea (Conseil de l’Europe, 2011) 
se ha tratado el tema de los prejuicios, 
analizando la situación en diversos 
países europeos. 

 Las principales conclusiones 

que se pueden extraer de estos estu-
dios muestran que la existencia de 
prejuicios es un hecho consolidado en 
nuestra sociedad y que el paso de los 
años viene a certificar la consistencia 
de esas creencias y actitudes de la ciu-
dadanía.

Iniciativas de prevención y 
formación

Además de estos estudios, conta-
mos también con otros trabajos reali-
zados por diversas instituciones que 
han analizado el tema de los prejui-
cios desde una óptica pedagógica y 
han elaborado varios catálogos de los 
principales prejuicios o rumores para 
su utilización en la prevención y en 
la formación. Destacamos principal-
mente a la Cruz Roja, el Ayuntamiento 
de Barcelona, el Gobierno Vasco y el 
Consejo de Europa.

Todos estos catálogos de prejuicios 
tienen una curiosa coincidencia en 
cuanto a su número, mayoritariamente 
12, y en cuanto a su contenido relati-
vo a “nos están invadiendo, acaparan 
las ayudas sociales, aumentan la delin-
cuencia, quitan el trabajo a los de aquí, 
etc.”. 

El Ayuntamiento de Barcelona,  
dentro del plan general denomina-
do “Estrategia para combatir rumo-
res y estereotipos sobre diversidad 
cultural”[1], ha detectado 12 rumo-

1. http://www.bcnantirumors.cat/
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res que se repiten cada vez con más 
frecuencia  y que afectan de manera 
transversal a toda la población ex-
tranjera. Estos 12 rumores identifica-
dos pueden consultarse con detalle y 
enlazar con documentación relativa a 
datos y reflexiones que se recogen en 
el “Manual para combatir los rumo-
res y estereotipos sobre la diversidad 
cultural”

1. Llegada de inmigrantes: “Nos es-
tán invadiendo”

2. Sistema de Bienestar. “Copan las 
ayudas sociales”

3. Impuestos. “No pagan  impues-
tos”

4. Comercio. “Reciben ayudas para 
abrir comercios, no les inspeccio-
nan”

5. Sistema sanitario. “Abusan de los 
servicios sanitarios y colapsan las 
urgencias”

6. Identidad. “Estamos perdiendo la 
identidad”

7. Convivencia y civismo. “No co-
nocen las normas, son incívicos”

8. Vivienda.  “Viven apiñados y ba-
jan el nivel de los pisos”

9. Sistema educativo. “Bajan el ni-
vel de las escuelas”

10. Espacio público. “Sobreocupan y 
hacen mal uso del espacio públi-
co”

11. Trabajo y formación. “No tienen 
formación. Quitan trabajo”

12. Integración. “Son una carga y no 

se quieren integrar”
Por su parte, la Cruz Roja ha elabo-

rado un Argumentario en torno a los 
prejuicios más frecuentes, con el fin 
de crear una herramienta de sensibili-
zación para difundir una imagen más 
positiva y normalizadora de las perso-
nas inmigrantes[2].   

 Con esta herramienta se pretende 
abordar los prejuicios más presentes 
en la sociedad y los argumentos obje-
tivos basados en estudios y datos ofi-
ciales para desmontarlos.

1. La inmigración es un problema
2. El país está amenazado por una 

invasión migratoria
3. Denominación de inmigrantes 

irregulares como ilegales
4. Vinculación entre aumento de de-

lincuencia e inmigración
5. Las personas inmigrantes se bene-

fician indebidamente de los recur-
sos y ayudas sociales

6. Las personas inmigrantes van más 
al médico y son fuente de enfer-
medades raras

7. Las personas inmigrantes poseen 
un nivel educativo bajo

8. Las personas inmigrantes bajan el 
nivel educativo

9. La inmigración amenaza con al-
terar la identidad de España. No 
respetan las normas ni se adaptan 
a las costumbres

2. http://www.cruzrojamadrid.org/que_hacemos/
inmigrantes_y_refugiados/
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10. Las personas inmigrantes no se 
quieren integrar

11. La migración actual no tiene nada 
que ver con la migración española 
anterior

12. La inmigración compite con la 
mano de obra nacional y baja los 
salarios de la población autóctona.

También desde la División para la 
investigación y el desarrollo de la co-
hesión social del Consejo de Europa 
se ha realizado un extenso trabajo de 
investigación sobre los conceptos, los 
marcos, la organización institucional, 
las responsabilidades de los diversos 
agentes indispensables para construir 
una Europa del bienestar para to-
dos, incluidos los inmigrantes y sus 
descendientes (Conseil de l’Europe, 
2011a)[3]. 

En este estudio-guía se hace un 
análisis de la función de los estereo-
tipos en tanto que vehículos de exclu-
sión social y se muestra hasta qué pun-
to los inmigrantes son el foco principal 
de los estereotipos nefastos. El listado 
de prejuicios más frecuentes elabora-
do por el Consejo de Europa está com-
puesto de la siguiente forma:

1. Los inmigrantes aumentan la cri-
minalidad

2. Los inmigrantes traen enfermeda-
des al país.

3. http://www.coe.int/t/dg3/socialpolicies/socialco-
hesiondev/source/GUIDEMIGRANTS_FR.pdf

3. Los trabajadores inmigrantes nos 
quitan los empleos.

4. Los trabajadores inmigrantes ha-
cen bajar los salarios

5. Los inmigrantes y sus descendien-
tes están menos formados que no-
sotros

6. Los inmigrantes abusan del estado 
social

7. Los inmigrantes abusan del siste-
ma de asilo

8. Los inmigrantes se mezclan entre 
ellos

9. Los inmigrantes construyen so-
ciedades paralelas

10. Los niños inmigrantes bajan el ni-
vel de nuestras escuelas

11. las mujeres inmigrantes viven en 
situación de minoría

12. Los inmigrantes ocupan los em-
pleos que los trabajadores autóc-
tonos no quieren

13. Los inmigrantes pagarán nuestros 
retiros.

Recientemente, desde el Departa-
mento de Empleo y Asuntos Sociales 
del Gobierno Vasco (2012a), se ha ela-
borado una guía práctica para comba-
tir los rumores, estereotipos y prejui-
cios hacia la inmigración. Esta Guía, 
denominada “Frena el Rumor”[4], con-
templa un catálogo similar de rumores 
con arreglo al siguiente listado:

1. No podemos aceptar más inmi-

4. http://www.frenaelrumor.org/index.aspx
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grantes: son demasiados.
2. Los inmigrantes viven de las ayu-

das sociales y abusan de ellas.
3. Los inmigrantes nos quitan el tra-

bajo.
4. La inmigración aumenta el ma-

chismo y la violencia de género.
5. Los inmigrantes no se quieren in-

tegrar.
6. Los inmigrantes abusan del siste-

ma sanitario vasco y colapsan las 
urgencias.

7. El alumnado inmigrante baja el 
nivel educativo de las escuelas y 
genera guetos en los centros.

8. Se llevan los pisos de protección 
oficial: tienen preferencia y más 
posibilidades que los vascos.

9. Viven apiñados y en malas condi-
ciones. Esto encarece el mercado 
de alquiler y deprecia los barrios 
en los que se instalan.

10. La inmigración provocará que otra 
vez se pongan encima de la mesa 
las cuestiones religiosas y frenará 
el camino hacia la laicidad.

11. Sobreocupan el espacio público y 
hacen un mal uso del él.

12. No conocen las normas, carecen 
de civismo.

Esta unanimidad a la hora de rea-
lizar el listado de los principales pre-
juicios que existen en nuestra sociedad 
respecto a la inmigración nos da pié a 
plantearnos nuevos interrogantes. Las 
preguntas clave a las que hay que dar 

respuesta son, en primer lugar, saber 
el peso real o el grado de consistencia 
que tiene cada uno de estos prejuicios 
entre el alumnado y, en segundo lugar, 
la utilidad que pueda tener el conoci-
miento de esas actitudes a la hora de 
elaborar un plan de intervención o una 
guía educativa para prevenir y comba-
tir los prejuicios en la educación se-
cundaria.

Objetivos

En este trabajo, se trata de respon-
der a las dos preguntas anteriores con 
el fin de afinar con más precisión las 
principales creencias y actitudes que 
tiene el alumnado de secundaria en 
materia de inmigración. ¿Cuáles son 
los prejuicios que realmente tienen 
más arraigo entre nuestros adolescen-
tes? ¿Qué utilidad educativa puede 
tener el conocimiento de estos resul-
tados?. Para ello nos proponemos las 
siguientes tareas:

 - Analizar los prejuicios y actitudes 
sobre la inmigración del alumna-
do de secundaria de Gipuzkoa, 
tanto en sus aspectos positivos 
como negativos. 

 - Establecer una cierta jerarquía 
para diferenciar cuáles de esos 
prejuicios tienen más peso.
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Tabla 1

Participantes en el estudio

Curso Edad
años

Número 
alumnos

ESO 1 12 268
ESO 2 13 248
ESO 3 14 267
ESO 4 15 198
BACHILLER 1 16 305
BACHILLER 2 17 207
Total 1.493

Método

Participantes

Se han analizado las opiniones de 
1.493 alumnas y alumnos de Secunda-
ria de Gipuzkoa, desde 1º de ESO a Ba-
chillerato Superior (12 a 17 años), du-
rante el primer trimestre del año 2012. 
Son alumnos y alumnas de diferentes 
modelos lingüísticos y de diferente 

origen, autóctonos e inmigrantes. Los 
centros escolares examinados fueron 
13, en Gipuzkoa, de nivel socioeco-
nómico medio-bajo. Hemos analizado 
un número similar de sujetos en cada 
nivel de edad. Se pasaron los cuestio-
narios en todos los centros que res-
pondieron afirmativamente a nuestra 
solicitud para realizar la investigación. 
Los propios profesores del centro fue-
ron instruidos para pasar las preguntas 
en sus correspondientes aulas.

De los 1.493 alumnos encuestados, 
el 52% son chicas, y el 48% son chi-
cos. Respecto al país de nacimiento, el 
91,6 % ha nacido en el País Vasco y el 
8,4 % ha nacido en el extranjero.

Instrumentos

Por nuestra parte, desde la Univer-

sidad del País Vasco, hemos realiza-
do una adaptación de algunos de los 
instrumentos antes citados, especial-
mente teniendo en cuenta además los 
estudios sociológicos y los catálogos 
de prejuicios que distintas entidades, 
también señaladas más arriba, han ido 
elaborando con fines formativos. Fruto 
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de este trabajo fue la construcción de 
una serie de ítems, 15 en positivo y 15 
en negativo, que tras una depuración 
estadística quedaron definidos como el 
cuestionario que hemos utilizado, que 
consta de 20 ítems, 10 en positivo y 10 
en negativo

Uno de los aspectos que hemos 
querido resaltar en nuestro cuestiona-
rio de evaluación ha sido el contar con 
los datos referentes a actitudes tanto 
positivas como negativas, es decir, te-
niendo en cuenta los aspectos fuertes 
o constructivos de los encuestados, 
frente a los puntos más débiles o dis-
criminatorios de los examinados. Un 
ejemplo de ítem positivo es ”Las per-
sonas inmigrantes son trabajadoras”, 
mientras que un ejemplo negativo está 
representado por “Los inmigrantes nos 
están invadiendo”. Las dos escalas, 
positiva y negativa, ordenadas en ra-
zón de su valor en las respuestas, pue-
den verse en la tabla 2.

Procedimiento

Se presentó la encuesta a los suje-
tos en el marco de un estudio sobre las 
actitudes del alumnado respecto a los 
inmigrantes. Tras cumplimentar unos 
datos identificativos respecto a mo-
delo lingüístico, sexo, nivel escolar y 
origen de nacimiento, valoraron los 10 
ítems positivos y 10 ítems negativos 
en una escala de Likert que va de 1 a 
10 puntos. El total de los ítems positi-

vos suma 100 puntos y el de los nega-
tivos también es de 100 puntos.

Análisis estadísticos o diseños de 
investigación

El análisis de Fiabilidad realizado 
para las dos escalas, positiva y negati-
va, nos ofrece una Alpha de Cronbach 
de 0,782 para la escala positiva y de 
0,801 para la escala negativa. Se con-
sidera que a partir de valores superio-
res a 0,7 son suficientes para garantizar 
la fiabilidad de la escala. Por lo tanto, 
podemos afirmar que el instrumento es 
fiable.

Resultados

A continuación mostramos de ma-
yor a menor los valores obtenidos 
(máximo 10) en las dos escalas que 
se han medido en nuestro cuestionario 
sobre actitudes relacionadas con la in-
migración.

Examinando en la Tabla 2 los re-
sultados obtenidos en el conjunto de 
la muestra examinada, la media de las 
puntuaciones positivas es de 6,5, sobre 
10, muy por encima de la media de las 
puntuaciones negativas, 4,5. Esto pue-
de indicar que las actitudes del alum-
nado examinado pesan más en sentido 
favorable a la convivencia y la acep-
tación de las personas inmigrantes. 
Puede indicar, en principio, una buena 
base para el trabajo preventivo y de 
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Tabla 2

Participantes en el estudio

Ítem Puntuación
Escala Positiva

Los inmigrantes deben tener los mismos derechos que los demás 7,22
Gracias a los inmigrantes conocemos otras culturas y lenguas 6,54
Los inmigrantes hacen los trabajos que la gente de aquí no 
quiere 6,29

Las personas inmigrantes son trabajadoras 5,80
Las personas inmigrantes son gente buena 5,63
Las personas inmigrantes hacen las cosas bien 5,10
Con los inmigrantes aprendemos muchas cosas 5,08
Las personas inmigrantes son amables 5,05
Los inmigrantes nos ayudan para vivir mejor 4,06
Los inmigrantes ayudan a mejorar la economía de Euskadi 3,87
Media puntuaciones positivas 6,50

Escala Negativa
Los inmigrantes reciben mas ayudas que los de aquí 6,23
Los inmigrantes quitan el trabajo a los de aquí 5,58
Los inmigrantes son mas machistas que los de aquí 5,36
Los inmigrantes nos están invadiendo 5,12
Por culpa de los inmigrantes el Euskara se perderá 4,59

preparación del alumnado.
El balance es muy positivo en refe-

rencia a la defensa de los derechos hu-
manos para los inmigrantes. Esto pue-
de dar un buen juego para su posterior 
utilización en la elaboración de pro-

gramas educativos sobre el tratamien-
to de los prejuicios. También destaca 
la imagen que los encuestados tienen 
sobre los inmigrantes, como trabaja-
dores, gente buena y que hacen los tra-
bajos que la gente de aquí no quiere. 
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PREJUICIOS. SUMA DE PUNTUACIONES POSITIVAS Y SUMA DE PUNTUACIONES NEGATIVAS 
SEGUN NIVEL (N = 1.493)

51,87 53,88 55,27 53,87
57,03 55,48 54,66

48,22 45,63 46,18 47,33 44,55 47,3 46,4

0

10

20

30

40

50

60

70

ESO 1 ESO 2 ESO 3 ESO 4 BACH 1 BACH 2 MEDIA
GLOBAL

POSITIVO NEGATIVO

Figura 1. Prejuicios y edad.

Los inmigrantes aumentan la delincuencia 4,30
Los inmigrantes tienen menos forma-
ción y cultura que los de aquí 4,17

Los inmigrantes bajan el nivel de nuestras escuelas 4,03
Los inmigrantes traen enfermedades a Euskadi 3,64
Los inmigrantes quieren imponernos su religión 3,55
Media puntuaciones negativas 4,50

Junto al balance positivo convi-
ven también actitudes negativas entre 
el alumnado, con lo que se confirma 
una de las características de este y 
otros estudios, es decir, la presencia 
de una doble actitud de los encuesta-
dos, una actitud dual que muestra mu-
chos aspectos positivos, pero también 
comparte las actitudes y creencias ne-

gativas reflejadas en las encuestas y 
barómetros. Da la impresión de que 
vemos a los inmigrantes como perso-
nas con los mismos derechos humanos 
que los nativos, que ayudan y trabajan, 
pero al mismo tiempo los considera-
mos como invasores, abusando de las 
ayudas sociales, originando más delin-
cuencia y quitando el trabajo a los de 
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SUMA DE PUNTUACIO NES PO SITIVAS - SUMA DE PUNTUACIO NES NEGATIVAS Y ETAPA 
DE ESTUDIO S (N = 1.493)
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Figura 2. Prejuicios y etapas educativas.

aquí. Esta aparente contradicción está 
muy generalizada en los estudios que 
conocemos. Es la dualidad consolida-
da en nuestra sociedad que ve con rece-
lo al inmigrante, aunque sabe que ne-
cesita de él por razones demográficas 
y económicas. Es también una visión 
pragmática y utilitarista, muy egoísta, 
que considera a la inmigración como 
un mal menor, como trabajadores pero 
sin derechos y sin legitimidad para vi-
vir como los demás nativos.

Las actitudes del alumnado según 
edad, sexo y procedencia

1. Prejuicios y edad

En la figura 1 pueden verse las 

puntuaciones totales, el resultado del 
sumatorio de los ítems positivos y ne-
gativos (máximo 100 puntos en cada 
una de las escalas). Las puntuaciones 
positivas y negativas se mantienen 
de modo similar en el nivel de ESO, 
Educación Secundaria Obligatoria (12 
– 15 años). Tampoco sufren variacio-
nes significativas las puntuaciones en 
el nivel de Bachillerato (16-17 años).

Por otra parte, si analizamos la figu-
ra 2, comparando las puntuaciones to-
tales entre cada una de las etapas (ESO 
y Bachillerato), podemos comprobar 
que en el nivel de Bachillerato (16-17 
años) el total de los ítems positivos au-
menta significativamente respecto a la 
etapa ESO (12-15 años), mientras que 
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PREJUICIOS. SUMA DE PUNTUACIONES POSITIVAS Y SUMA DE PUNTUACIONES NEGATIVAS 
SEGUN SEXO (N = 1.493)
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Figura 3. Prejuicios y sexo.

Tabla 3

Valores estadísticos y significatividad de las diferencias de puntuación entre etapas

 Etapa N Media Desv. 
típ. t Signif.

Valor. positivos ESO 870 53,70 13,245
 BACHILLER 471 56,42 12,783 -3,637 ,000
Valor. negativos ESO 850 46,82 16,159
 BACHILLER 471 45,63 15,203 1,307 ,191
Valor. Total ESO 782 7,13 24,998
 BACHILLER 443 10,86 24,343 -2,538 ,011
Total 1.493

el total de los ítems negativos no varía 
de modo significativo al comparar el 
nivel de ESO con el Bachillerato. En 
la tabla 3 podemos comprobar que las 

diferencias de las puntuaciones en las 
dos etapas sí son significativas en la 
escala positiva, pero no son significa-
tivas en la escala negativa. Respecto a 
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PREJUICIOS. PUNTUACIONES POSITIVAS Y NEGATIVAS SEGUN ORIGEN (N = 1.493)
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Figura 4. Prejuicios y origen de nacimiento.

la variable sexo (Figura 3), en nuestro 
estudio los chicos y chicas obtienen 
puntuaciones similares en relación al 
nivel de actitudes y prejuicios global. 
Se constata que, aunque haya peque-
ñas diferencias a favor de las chicas 
en la escala positiva y a favor de los 
chicos en la escala negativa, estas di-
ferencias no son significativas. El dife-
rencial positivo-negativo en los chicos 
es de 7,43 puntos, mientras que en el 
caso de las chicas es de 9,09 puntos.

 En un análisis detallado sola-
mente encontramos algunos ítems que 
muestran diferencias significativas en-
tre los dos sexos. Comprobamos que 
las chicas puntúan más alto en el caso 
de tres ítems positivos:

 - Los inmigrantes son amables
 - Con los inmigrantes aprendemos 

muchas cosas

 - Gracias a ellos conocemos otras 
culturas y lenguas.

 Los chicos, por su parte, pun-
túan más alto en tres ítems negativos:

 - Los inmigrantes aumentan la de-
lincuencia

 - Los inmigrantes bajan el nivel de 
nuestras escuelas.

 - Los inmigrantes traen enfermeda-
des a Euskadi.

2. Prejuicio y lugar de nacimiento

En nuestro estudio comparativo 
entre las puntuaciones en las escalas 
de las actitudes y prejuicios ante la 
inmigración, como era de suponer, se 
constatan diferencias muy significati-
vas entre los valores obtenidos con los 
alumnos inmigrantes y los alumnos 
nativos. 



FELIX ETXEBERRIA BALERDI ET AL.

Revista de Psicología y Educación, 2013, 8(1), 25-4938

Tabla 4

Valores estadísticos y significatividad de las diferencias de puntuación entre etapas

 Ítem País de 
nacimiento N Media Desv. 

típ. Signif.

Ítems Positivos
Los inmigrantes nos ayudan 
para vivir mejor

PAIS VASCO 1298 3,95 2,018 ,000

 Fuera 118 5,31 2,584

En la figura 4 observamos que las 
puntuaciones en la escala positiva son 
significativamente más altas en el caso 
de los inmigrantes, mientras que las 
cifras en la escala negativa son sig-
nificativamente más elevadas entre el 
alumnado autóctono. Los inmigrantes 
tienen una imagen más positiva de sí 
mismos y una menor autopercepción 
negativa, en comparación con los es-
tudiantes nacidos en el País Vasco. El 
diferencial de puntuaciones positivo-
negativo es en el caso de los autócto-
nos de 7 puntos, subiendo a 22,63 pun-
tos entre el alumnado inmigrante. 

En un análisis más detallado de los 
distintos ítems que componen la esca-
la positiva y negativa del cuestionario, 
observamos diferencias significativas 
en diversos aspectos. Como era de su-
poner, las personas nacidas fuera de 
Euskadi tienen mayor nivel de valo-
ración positiva hacia los inmigrantes, 
mientras que los nacidos en el País 
Vasco superan a los extranjeros en los 
ítems de carácter negativo. 

Todos los ítems positivos tienen 
puntuaciones significativamente más 
elevadas por parte de los inmigrantes, 
excepto el ítem “Hacen los trabajos 
que la gente de aquí no quiere”, en el 
que las diferencias no son significati-
vas..

La mayoría de los ítems negativos 
tienen puntuaciones significativa-
mente más elevadas por parte de los 
autóctonos, excepto los siguientes, en 
los que las diferencias no son signifi-
cativas: 

 - Los inmigrantes aumentan la de-
lincuencia

 - Los inmigrantes tienen menos for-
mación y cultura que los de aquí

 - Los inmigrantes son más machis-
tas que los de aquí.

La tabla 4 muestra los valores dife-
rentes, según el origen de nacimiento, 
respecto a los ítems que han resultado 
con diferencias significativas:
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Las personas inmigrantes son 
amables

PAIS VASCO 1289 4,95 1,823 ,000

 Fuera 116 6,33 2,253
Con los inmigrantes aprende-
mos muchas cosas

PAIS VASCO 1302 4,98 2,450 ,000

 Fuera 117 6,33 2,659
Las personas inmigrantes son 
trabajadoras

PAIS VASCO 1299 5,71 2,064 ,000

 Fuera 118 6,62 2,360
Deben tener los mismos dere-
chos que los demás

PAIS VASCO 1285 7,14 2,914 ,000

 Fuera 119 8,16 2,777
Las personas inmigrantes ha-
cen las cosas bien

PAIS VASCO 1288 5,06 1,711 ,002

 Fuera 115 5,57 1,897
Gracias a ellos conocemos 
otras culturas y lenguas

PAIS VASCO 1299 6,46 2,631 ,000

 Fuera 118 7,53 2,646
Las personas inmigrantes son 
gente buena

PAIS VASCO 1295 5,56 1,760 ,000

 Fuera 113 6,39 2,258
Hacen los trabajos que la gen-
te de aquí no quiere

PAIS VASCO 1302 6,30 2,639 ,274

 Fuera 116 6,02 2,892
Ayudan a mejorar la economía 
de Euskadi

PAIS VASCO 1291 3,78 2,086 ,000

 Fuera 117 4,81 2,330
Ítems Negativos

Los inmigrantes nos están in-
vadiendo

PAIS VASCO 1291 5,22 2,778 ,002
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 Fuera 118 4,38 2,840
Reciben mas ayudas que los 
de aquí

PAIS VASCO 1296 6,38 2,733 ,000

 Fuera 118 4,99 2,842
Por culpa de los inmigrantes el 
Euskara se perderá

PAIS VASCO 1296 4,70 2,835 ,000

 Fuera 120 3,28 2,644
Los inmigrantes quieren im-
ponernos su religión

PAIS VASCO 1287 3,62 2,612 ,000

 Fuera 117 2,71 2,446
Los inmigrantes aumentan la 
delincuencia

PAIS VASCO 1297 4,32 2,335 ,739

 Fuera 117 4,25 2,636
Los inmigrantes traen enfer-
medades a Euskadi

PAIS VASCO 1294 3,71 2,465 ,000

 Fuera 120 2,86 2,488
Los inmigrantes quitan el tra-
bajo a los de aquí

PAIS VASCO 1295 5,70 2,815 ,000

 Fuera 118 4,28 3,063
Tienen menos formación y 
cultura que los de aquí

PAIS VASCO 1280 4,16 2,446 ,487

 Fuera 116 4,33 2,728
Los inmigrantes bajan el nivel 
de nuestras escuelas

PAIS VASCO 1295 4,07 2,599 ,022

 Fuera 118 3,49 2,760
Los inmigrantes son mas ma-
chistas que los de aquí

PAIS VASCO 1289 5,44 2,726 ,063

 Fuera 114 4,95 2,859
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Discusión

Objetivos de la investigación. En 
relación a los objetivos de esta in-
vestigación, a lo largo de este trabajo 
hemos demostrado que en el seno del 
alumnado de ESO y de Bachillerato 
del País Vasco existen arraigadas una 
serie de actitudes positivas y negativas 
con respecto a la presencia de perso-
nas inmigrantes en la comunidad. He-
mos mostrado también cuáles son las 
principales actitudes de carácter posi-
tivo y de carácter negativo, con lo cual 
disponemos de la información necesa-
ria para elaborar planes y programas 
educativos en relación a los prejuicios 
hacia la inmigración. 

Las escasas diferencias encontra-
das en razón de la edad y del sexo del 
alumnado nos permiten interpretar 
que los prejuicios están sólidamente 
arraigados entre los jóvenes, al igual 
que en el resto de la ciudadanía, o que 
no existen planes específicos en edu-
cación para combatir estas actitudes. 
Puede que ocurran ambas cosas a la 
vez. 

Prejuicios y edad. Las puntuaciones 
del alumnado de Educación Secunda-
ria Obligatoria (ESO) son bastante si-
milares desde 1º hasta 4º, sin que ape-
nas exista variación entre los 12 y los 
15 años. Tampoco son significativas si 
las comparamos con el alumnado de 
Bachillerato. 

Comparando las puntuaciones tota-

les entre cada una de las etapas (ESO 
y Bachillerato), podemos comprobar 
que en el nivel de Bachillerato (16-17 
años) el total de los ítems positivos au-
menta significativamente respecto a la 
etapa ESO (12-15 años), mientras que 
el total de los ítems negativos no varía 
de modo significativo al comparar el 
nivel de ESO con el Bachillerato. Es 
decir, al pasar de ESO a Bachillerato 
parecen mantenerse solidamente los 
prejuicios negativos, pero aumentan 
las actitudes positivas hacia la inmi-
gración. También puede indicar que 
conforme avanza la edad, los jóvenes 
aprenden a responder más correcta-
mente a determinadas preguntas.

En relación a la variable edad, si 
comparamos los resultados obteni-
dos en otras investigaciones en las 
que se ha analizado las respuestas del 
alumnado de ESO y Bachillerato, po-
demos comprobar que en el estudio 
de Fernández-Castillo y Fernández 
(2006) también se obtienen resultados 
similares. Sin embargo, se encuentran 
diferencias significativas dentro del 
bloque de alumnos de ESO analizados 
por García, Navas, Cuadrado y Mole-
ro (2003), para quienes la Escala de 
Racismo Moderno arroja puntuacio-
nes más altas para los alumnos de 2º 
de ESO, siendo las más bajas las de los 
alumnos de 4º de ESO (15 años). Fer-
nandez-Castillo y Fernandez (2006) 
también encontraron diferencias signi-
ficativas en la escala de prejuicios en-
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tre los alumnos de ESO (12 a 14 años), 
ratificando la disminución del racismo 
manifiesto conforme aumenta la edad 
infantil. Por su parte, León, Ricardo 
y Gómez (2007) en una investigación 
realizada con alumnado de Magisterio, 
no obtuvieron diferencias significati-
vas en razón de la edad ni del sexo. 
Eran sujetos mayores de 18 años. Sí 
vieron diferencias significativas en 
razón de la edad Retortillo, A., y Ro-
driguez, H. (2008), quienes comparan-
do las puntuaciones de estudiantes de 
ESO/Bachillerato y estudiantes uni-
versitarios observaron mayor grado de 
racismo sutil por parte de los alumnos 
de Secundaria. Igualmente, Garcia, 
Navas, Cuadrado, Morelo (2003), en 
una investigación con sujetos de 2º a 
4º de ESO, observaron que el grado de 
Racismo Moderno desciende confor-
me los participantes se hacen mayores 
y avanzan de curso.  

Teniendo en cuenta estas investi-
gaciones llevadas a cabo en España, 
aunque no hay unanimidad, la conclu-
sión que parece desprenderse de estas 
investigaciones es que las actitudes 
de prejuicio o de racismo definen una 
curva que tiene su máximo en los últi-
mos años de primaria y primeros cur-
sos de ESO y luego va descendiendo 
conforme aumenta la edad. 

En nuestra investigación llevada a 
cabo en el País Vasco, no se observan 
diferencias significativas cuando com-
paramos las puntuaciones globales 

en positivo o en negativo (diez ítems 
en cada uno) de los cuatro niveles de 
la Educación Secundaria Obligato-
ria (12-15 años), pero sí observamos 
diferencias significativas en la escala 
positiva cuando comparamos la etapa 
ESO (12 a 15 años)  con el Bachillera-
to (16 años en adelante). Tampoco se 
encuentran diferencias significativas 
cuando analizamos con detalle los dis-
tintos ítems que componen cada una 
de las escalas negativa y positiva del 
cuestionario. 

Respecto a las discrepancias entre 
nuestros resultados y los obtenidos en 
otras investigaciones hemos de decir 
que tampoco son unánimes las conclu-
siones en dichos estudios. Además, en 
nuestro caso, hay que tener en cuenta 
que el instrumento empleado no es el 
mismo. 

Prejuicios y sexo. En relación a la 
variable sexo, no hay diferencias sig-
nificativas entre chicos y chicas si te-
nemos en cuenta el total de ítems po-
sitivos y el total de ítems negativos. 
Sí aparecen diferencias significativas 
en tres ítems positivos, con puntua-
ciones más altas para las chicas, y en 
tres ítems negativos, con puntuaciones 
más altas para los chicos. 

En las investigaciones de Fernán-
dez-Castillo y Fernández (2006) y 
García, Navas, Cuadrado y Molero 
(2003), se comprueba la existencia de 
puntuaciones más altas en la escala 
de Racismo en el caso de los chicos, 
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significativamente por encima de las 
puntuaciones de las chicas. Sin embar-
go en León, Ricardo y Gómez (2007) 
se muestra que las puntuaciones entre 
chicos y chicas no difieren significa-
tivamente. García, Navas, Cuadrado y 
Molero (2003), por su parte, constatan 
alguna diferencia en relación al sexo, 
siendo ligeramente superiores las pun-
tuaciones de los chicos en la Escala de 
Racismo Moderno. 

Teniendo en cuenta estas investi-
gaciones llevadas a cabo en España, 
la conclusión en relación a la varia-
ble sexo, aunque no hay unanimidad, 
parece indicar que las actitudes de 
prejuicio de racismo son ligeramente 
superiores en el caso de los chicos, 
aunque las diferencias no son muy sig-
nificativas. 

En nuestra investigación llevada 
a cabo en el País Vasco, no se obser-
van diferencias significativas entre las 
puntuaciones de los chicos y las chi-
cas. 

Al igual que con la variable edad, 
en el caso de la variable sexo, las dis-
crepancias entre nuestros resultados y 
los obtenidos en otras investigaciones 
hemos de decir que tampoco son uná-
nimes las conclusiones en dichos estu-
dios. Por otra parte, hay que tener en 
cuenta que el instrumento empleado 
no es el mismo. 

Prejuicios y origen. Como era de 
suponer, existen diferencias signi-
ficativas entre las afirmaciones del 

alumnado inmigrante y el alumnado 
autóctono. Si tenemos en cuenta el su-
matorio total de los ítems negativos y 
positivos, esas diferencias indican que 
el alumnado inmigrante puntúa más 
alto en los aspectos positivos y más 
bajo en los ítems negativos. También 
son significativas las diferencias en la 
mayoría de los ítems por separado. 

Otros autores han analizado el tema 
de los prejuicios desde el punto de vis-
ta de las personas inmigrantes (Navas, 
Garcia, Rojas, Pumares y Cuadrado, 
2006) han encontrando una mayor re-
lación entre el prejuicio y la actitud de 
aculturación general entre autóctonos 
que entre inmigrantes. Es un intere-
sante punto de vista que en nuestro 
caso no hemos analizado, pero que 
debiera tenerse en cuenta para hacerse 
una idea más completa de la relación 
entre alumnado autóctono e inmigran-
te y las consecuencias pedagógicas 
que de este hecho se derivan. 

Diferencias entre el bloque positi-
vo y el negativo. Comprobamos que, 
en todos los niveles, son más altas 
las puntuaciones en el bloque positi-
vo que en el negativo. Las diferencias 
entre ambos bloques son más destaca-
das en los cursos superiores. Este dato 
permite albergar una buena dosis de 
esperanza a la hora de hacer planes y 
propuestas educativas, puesto que po-
dremos contar con el concurso de una 
buena actitud de base hacia las perso-



FELIX ETXEBERRIA BALERDI ET AL.

Revista de Psicología y Educación, 2013, 8(1), 25-4944

nas inmigrantes por parte del alumna-
do que hemos examinado. 

Aunque los datos de las actitudes 
negativas son inferiores en puntuación 
a las actitudes positivas, la existencia 
clara de varios aspectos negativos in-
dicadores de prejuicio nos hace pre-
sumir que el cuestionario utilizado 
detecta bien los principales prejuicios 
que se repiten una y otra vez en todos 
los estudios e investigaciones que se 
han llevado a cabo, hasta el punto de 
constituir una especie de catálogo de 
tópicos sobre los prejuicios ante la in-
migración. 

Limitaciones

Probablemente, los resultados de 
esta investigación reflejan una actitud 
“correcta” ante determinados proble-
mas relacionados con la inmigración, 
a tenor de las expresiones abiertamen-
te xenófobas que conocemos en la so-
ciedad. Es de temer que las verdaderas 
actitudes y comportamientos prejui-
ciosos sean más intensos que los nive-
les que se reflejan en este estudio. 

Fernandez-Castillo y Fernandez 
(2006) también manifiestan esta sos-
pecha cuando afirman que “posible-

menete los sujetos tiendan a reprimir 
sus pensamientos racistas cuando han 
de expresarlos abiertamente… pero 
que por el contrario sí tiendan a mos-
trarse más prejuiciosos cuando han 
de expresar esa opinión de forma más 
suave, encubierta o sutil”. 

Por otra parte, el hecho de que el 
cuestionario pregunte únicamente so-
bre las actitudes hacia las personas 
inmigrantes deja en la sombra la reali-
dad de las actitudes de los inmigrantes 
hacia los autóctonos, con lo cual no 
disponemos de una información valio-
sa a la hora de elaborar planes y pro-
gramas educativos. 

En nuestro estudio no se ha tenido 
en cuenta la diferente procedencia de 
los inmigrantes y probablemente la 
actitud hacia los mismos por parte del 
alumnado autóctono varíe sustancial-
mente si se trata de magrebíes, latinos 
o rumanos. 

Finalmente, no podemos dejar de 
lado el hecho de que en la escala po-
sitiva, pueden aparecer también varias 
respuestas favorables o actitudes en-
tusiastas de apoyo a los inmigrantes 
que, probablemente tampoco tienen 
base en los hechos reales y que pueden 
constituir otro ejemplo de prejuicio, en 
este caso de tipo positivo.
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Resumen

En la presente investigación se caracteriza la percepción ambiental escolar de un grupo de adolescentes de 
una escuela secundaria de La Habana. Para ello se utiliza como método fundamental el dispositivo grupal.  
Se definieron diferentes dimensiones de análisis y se acudió a las características de la percepción para 
explicar el desarrollo de la percepción. Se utilizó la perspectiva cualitativa ya que permite la exploración 
profunda y explicativa de los resultados, siendo los análisis de contenido y dinámico integrados, los 
principales instrumentos metodológicos empleados en la interpretación de la información. En el trabajo 
se constata que existen diferentes niveles de desarrollo en los escolares a evaluar por las dimensiones 
desarrolladas en los adolescentes. Se observó que la percepción ambiental escolar se desarrollaba en la 
medida en que más participaban en el dispositivo por lo que se comprueba que la participación, el debate 
y el trabajo en grupo contribuyen al desarrollo de la percepción ambiental en los escolares adolescentes.

Palabras clave: Percepción ambiental escolar, sensibilización, procedimiento metodológico grupal.

Abstract

The current research is aimed to characterize the scholar environmental perception of a group of adoles-
cents from secondary school, in Havana. The method was used to fulfill this objective: the grupal device. 
The object of investigation was carried out through the analysis of different environment’s dimensions 
and characteristics of perception. The qualitative perspective was also applied for allowing us to explore 
deeply and to explain the object of investigation, been the integrated analysis of content and dynamic, the 
methodological instrument applied for analyzing the results and to interpret the information. It was noticed 
throughout the research that there is a certain level of dimension´s development in the adolescents, due to 
their environmental perception increasing while they were participating in the grupal device. It was also 
proved that participation, debating and group work may contribute to the environmental conscience.

Keywords: Schollar enviromental perception, sensibilization, methodological groupal device.
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La imagen perceptual humana su-
fre cambios al igual que los sufre el 
ambiente que se percibe. “El ambiente 
desde el punto de vista del psicólogo 
es un ambiente percibido por un suje-
to, y el problema científico que atañe 
al psicólogo es averiguar cómo se pro-
duce ese precepto ambiental y cómo y 
en qué cuantía el ambiente modifica la 
conducta de los organismos que estu-
dia” (Rodríguez, 1986). Continúa este 
autor afirmando que existen dos tipos 
de ambiente: aquel conocido cientí-
ficamente y aquel percibido por un 
sujeto no experto, ambos con aproxi-
maciones al ambiente real. La imagen 
científica del ambiente es más objetiva 
que la percibida por el hombre común, 
por lo cual existe la opinión genera-
lizada de considerar al ambiente real 
igual al ambiente de los expertos, al 
ser este último más próximo en grados 
de precisión, formalización y univer-
salidad. Esta diferencia subjetiva de la 
percepción debe ser tenida en cuenta a 
la hora de explicar las disímiles acti-
tudes, valores y comportamientos, que 
tienen los hombres, jóvenes y niños 
y son necesarios educar en la pobla-
ción. Una percepción correcta del me-
dio ambiente permite que el hombre 
comprenda los cambios que en él se 
producen y se pueda actuar en la di-
rección necesaria. Si el entorno está en 
constante movimiento, es lógico que 
junto con él cambie la imagen que se  
posee del mismo. Sin embargo esto no 

siempre es así. Los daños que ha su-
frido nuestro entorno, no son muchas 
veces observables a simple vista, sino 
solo después de complejos y profun-
dos estudios científicos, es que éstos 
se detectan. Por otro lado peculiarida-
des de la percepción como la estabili-
dad y constancia de la misma, hacen 
que permanezcan inalterables las imá-
genes del objeto o fenómeno, siendo 
su transformación solo posible como 
resultado de la enseñanza y educa-
ción, como decía Vygotsky. Este autor 
formula el principio que plantea que 
la enseñanza dirige el desarrollo, tal 
como se expresa en esta investigación. 

En la Declaración de Río sobre el 
medio ambiente y el Desarrollo de 
1992, se estipula que: “El mejor modo 
de tratar las cuestiones ambientales es 
con la participación de todos los ciu-
dadanos interesados en el nivel que 
corresponda…”, enfatizando así, el 
carácter activo que deben tener todos 
los ciudadanos en el proceso de pro-
tección y armonización con el medio 
ambiente. Participar es que la perso-
na, grupo o comunidad se implique de 
forma activa comprometiéndose con 
un proyecto.  En materia ambiental 
escolar es que los escolares actúen de 
forma espontánea en las actividades 
que se organizan con carácter educa-
tivo. La percepción ambiental en ado-
lescentes escolares está en formación, 
y su desarrollo consiste en ampliar 
su percepción bastante limitada a sus 
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incipientes conocimientos y pocas in-
teracciones con lo que se conoce hoy 
por medio ambiente.  “La percepción 
se modifica cualitativamente y el aná-
lisis científico nos hace conocer los 
grandes cambios y la compleja rees-
tructuración que se producen en la 
edad de transición” (Vygotsky,1996, 
p.120)  En esta etapa la percepción se 
conecta con otras funciones como la 
atención, la memoria y el pensamien-
to conceptual. Gracias al pensamiento 
los objetos aislados de la percepción 
se relacionan entre sí, se regulan y ad-
quieren sentido. En el trabajo se de-
finieron y desarrollaron teóricamente 
las principales categorías de estudio 
como son percepción ambiental esco-
lar, particularidades de la percepción 
(constancia, objetividad, integridad, 
etc.), adolescencia, medio ambiente y 
sus dimensiones (7 a partir de la de-
finición utilizada) y otros conceptos 
de interés. La metodología parte de 
supuestos teóricos como la de consi-
derar al sujeto activo por naturaleza, 
que conforma una determinada posi-
ción social interna resultado de todas 
sus experiencias vitales y va cons-
truyendo su propio mundo psicológi-
co. (Vygotsky, 1996). Mediante estas 
relaciones y fundamentalmente, los 
vínculos que establece con el otro, 
explora y conforma su conocimiento, 
sus valores, percepciones y concien-
cia ambientales. Ese otro lo constituye 
en este caso, el o los  investigadores, 

que son mediadores entre el mundo o 
ambiente escolar que laboran conjun-
tamente para entender el mundo fun-
cionalmente, ¿cómo? desarrollando 
recursos para percibir más y mejor su 
entorno y observar todo lo que le ro-
dea desde diferentes ópticas.

Como se ha expuesto ya, el objetivo 
general es caracterizar la percepción 
del medio ambiente escolar de un gru-
po de adolescentes a través del proce-
dimiento metodológico grupal (”Ac-
tuando…percibirás”) que parte del 
Enfoque Histórico Cultural. Para ello 
fue necesario evaluar el procedimien-
to metodológico grupal “Actuando…
percibirás” para la caracterización de 
la percepción del medio ambiente es-
colar mediante el Criterio de Expertos, 
sensibilizar a los adolescentes en la te-
mática del medio ambiente mediante 
su participación activa en el procedi-
miento metodológico grupal, identi-
ficar las características de la percep-
ción del medio ambiente escolar en el 
grupo de adolescentes seleccionados e 
implementando el procedimiento me-
todológico grupal “Actuando…perci-
birás” de manera que los resultados 
validasen su propuesta. La pregunta a 
responder sería: ¿Cómo caracterizar la 
percepción del medio ambiente esco-
lar de un grupo de adolescentes de una 
escuela secundaria en La Habana? El 
cómo se refiere al manejo necesario de 
aquellos aspectos más importantes de 
la metodología cualitativa que apoya-
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dos en el dispositivo grupal, se ponen 
en función del trabajo con los adoles-
centes.

 Método

En la investigación se utilizaron 
dos muestras. Una de 15 profesionales 
expertos con un promedio de 21 años 
de experiencia en la rama, 6 son docto-
res en ciencias y 8 másteres, 14 poseen 
categorías docentes. Se formó con el 
objetivo de evaluar la pertinencia del 
sistema de actividades que se utiliza-
ría; y la otra muestra, de escolares, se-
ría la muestra objeto de estudio. Esta 
última la constituyen 15 adolescentes 
que se encuentran cursando el 7mo 
grado, específicamente en el grupo 2, 
de una Secundaria Básica situada en 
La Habana. Los estudiantes que inte-
gran el grupo para desarrollar la pro-
puesta, representan la mitad del grupo 
oficial, y habían realizado experien-
cias anteriores en círculos de interés 
sobre medio ambiente, lo que influyó 
en la motivación. Los 15 adolescentes 
que conforman la muestra ofrecieron 
su participación de manera volunta-
ria, cuando se lanzó la convocatoria 
en el grupo completo, por tanto es una 
muestra no probabilística, por conve-
niencia. 7 sujetos pertenecen al sexo 
masculino (46.66%), y 8 al femenino 
(53.33%). Las edades oscilan entre los 
11 y 12 años.

En el trabajo se contó con uno o 
varios relatores para la toma de infor-
mación lo más detallada posible, así 
como con la realización una bitácora 
que reflejaba el curso de la investiga-
ción, que sirvió de instrumento para 
la validez y confiabilidad del análisis 
del dispositivo metodológico grupal. 
Este dispositivo tiene como columna 
vertebral la participación activa de los 
escolares en acciones del contenido de 
la dimensión medioambiental, la que 
sirve a su vez de unidad de análisis. El 
dispositivo metodológico se desarro-
lló en forma de taller a lo largo de 10 
sesiones, en las cuales se potencia la 
participación, la vivencia, la reflexión 
sobre las diferentes dimensiones del 
medio ambiente escolar y se observa 
el desarrollo que va teniendo lugar en 
el transcurso de las sesiones. Otros 
métodos utilizados durante las sesio-
nes fueron:

 - Cuestionario a expertos.
 - Encuesta sobre el medio ambiente 

para estudiantes.
 - Técnicas psicodramáticas. 
 - Técnicas proyectivas: dibujos, 

composiciones, completamiento 
de frases.

 - Técnicas corporales de caldea-
miento, de presentación. 

En el trabajo se comentan las de 
mayor movilización entre los partici-
pantes.
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 Todos estos métodos se utilizan en 
correspondencia con los principios en 
los que se apoya esta metodología que 
son:

 - Las funciones psicológicas están 
determinadas por la actividad y 
comunicación que con su carác-
ter activo el adolescente establece 
con los otros, a lo largo de todas 
las etapas del desarrollo (familia, 
la comunidad, las instituciones, 
los maestros, profesores, grupo), 
y en particular, los coetáneos que 
mediatizan su hacer potenciando 
y condicionando nuevas habili-
dades, conocimientos y recursos 
persono lógicos, etc. o entorpe-
ciendo su desarrollo.

 - En dependencia del papel de las 
acciones y comunicaciones y de 
las características de su particu-
lar situación social del desarrollo, 
el adolescente construye ciertas 
configuraciones dinámicas que 
variarán continuamente según sus 
experiencias, motivos, necesida-
des, intereses. El desarrollo de la 
personalidad y contenidos moti-
vacionales transcurre junto al de 
todos los procesos cognitivos, in-
cluida la percepción, función que 
se  configura en la adolescencia y 
en cierta medida justifica esta in-
vestigación.

 - La imagen perceptual es singular 
para cada adolescente y muchas 

veces no se adecua a la realidad 
ambiental, de manera que no se 
perciben conscientemente los 
constantes cambios que tienen 
lugar en el ambiente, por lo que 
constituye un reto para la psicolo-
gía y educación  ambiental crear 
condiciones, diseñar y aplicar sis-
temas de actividades que propi-
cien la construcción de la propia 
experiencia perceptual. 

 - Se basa en la necesidad de inte-
grar la metodología con la propia 
realización de la investigación, 
es decir, desarrollar esta inves-
tigación en la propia práctica en 
ambientes y contextos reales, con 
sujetos reales que sean partícipes 
activos. 

 - Consideración de las personas, 
que intervienen en la investiga-
ción, como sujetos activos que 
participan implicándose en la ac-
tividad de modo que se incluye la 
subjetividad individual y grupal. 

 - La característica más distintiva 
del procedimiento es el trabajo 
colaborativo, teniendo en cuenta 
la Zona de Desarrollo Próximo 
donde se puede observar el papel 
de los coetáneos como potencia-
dores, la ley de interiorización de 
funciones, que permite entender 
el origen de los procesos internos 
que en algún momento fueron ex-
ternos, y que al integrarse a pro-
cesos y funciones complejas se 
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configuran en la subjetividad de 
los sujetos, de modo que se exte-
rioriza después en forma de ac-
ciones, actitudes, operaciones, y 
otras construcciones psicológicas. 

 - La reflexión como proceso que 
permite la construcción del cono-
cimiento grupal así como la ex-
ploración de los sentidos y signi-
ficados personales, que permitirán 
caracterizar la percepción del am-
biente escolar. (Vygotsky, 1984)

 - Otro principio que se añade es 
la flexibilidad en el proceso in-
vestigativo ya que el trabajo con 
adolescentes motivados por expe-
riencia, se va muchas veces más 
allá de lo planificado y su consi-
deración como entes activos exige 
atender a sus propuestas de dife-
rentes actividades, procederes, y 
tareas, donde la diversidad enri-
quece el propio proceso grupal.

 Resulta entonces determinante 
para la caracterización de la percep-
ción, el método grupal pues además 
de las ventajas que ofrece para el cre-
cimiento y desarrollo de los miembros 
del grupo, favorece el desarrollo de la 
subjetividad grupal e individual. Es 
vital en esta edad, el grupo de igua-
les, ya que constituye fuente de satis-
facción de necesidades, construcción 
e identificación de normas, valores y 
actitudes, espacio de reflexión y de 
asunción de roles.  Una característica 

peculiar de los adolescentes, es la acti-
tud de búsqueda y construcción de su 
identidad, que permite, generalmente, 
que se interesen y preocupen por la 
mayoría de los sucesos que acontecen 
en su entorno inmediato, aunque no de 
forma estable y adecuada, ya que hay 
una tendencia a la inadecuación, es de-
cir, que junto a la formación incipien-
te de la concepción del mundo y los 
ideales como formaciones motivacio-
nales, el adolescente tiende a la sobre 
o subvaloración de los objetos de su 
percepción, en lo que hay que trabajar, 
de manera que sus percepciones ganen 
en correspondencia con el contexto en 
el que se desarrolla cotidianamente. 
Precisamente por la presentación de 
estas características en los adolescen-
tes, constituye un reto para la ense-
ñanza, el trabajo ambiental con ellos. 
Sin embargo, aprovechando sus carac-
terísticas, éste puede contribuir nota-
blemente a su desarrollo y adecuación 
con la realidad. Debe conocerse cómo 
perciben su entorno para convertirlos 
en sujetos activos y transformadores 
del mismo, y para ello hay que ayu-
darlos a deparar primero en él, para 
después lograr que garanticen la con-
tinuidad de las acciones encaminadas 
a proteger el medio ambiente en el fu-
turo. Esto sólo es posible convirtiendo 
a la escuela en el principal agente for-
mador y desarrollador de la Educación 
Ambiental en los adolescentes, ya que 
constituye el entorno inmediato donde 
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mayormente desarrollan su vida. Una 
fuerte motivación para esta investiga-
ción es que, el trabajo de educación 
ambiental en las escuelas aún no ha 
llegado a convertirse en la transver-
sal de todos los contenidos de apren-
dizaje, como se espera y es necesario 
incorporarlo a todas las enseñanzas, 
pero a la enseñanza secundaria en par-
ticular. La dimensión ambiental, como 
suele llamarse, se debe estructurar de 
forma efectiva y dirigirla al desarro-
llo y formación de hábitos y actitudes 
ambientales positivas en los adoles-
centes, aprovechando al máximo las 
características de la edad antes men-
cionadas, a lo cual este trabajo debe 
contribuir.

 Para trabajar con la muestra se 
acudió a la Dirección de esta escuela 
secundaria, con quien se coordinó y 
decidió cual debía ser el grupo a tra-
bajar (muestra no probabilística). Se 
determinó el grupo por los horarios 
de conveniencia y se tomaron como 
variables para la conformación de la 
muestra, la motivación y la volunta-
riedad, ya que se haría en horario ex-
traoficial para ellos.

Discusión y resultados

A los resultados se llega por el aná-
lisis dinámico y de contenido del tra-
bajo grupal relatado (donde se descri-
be y explica lo ocurrido en cada sesión 
por los relatores, ya que fueron más de 

uno, tanto desde el punto de vista de 
contenido, revelación de dimensiones 
y particularidades, como dinámico, vi-
vencias emocionales y reflexiones), 
por un análisis individual (descripción 
y explicación en cada sujeto, allí don-
de era necesario), de las potencialida-
des reveladas por cada uno de los par-
ticipantes, y por la  integración de los 
mismos, que  permitió arribar a la ca-
racterización de la percepción ambien-
tal escolar de la muestra estudiada. 
Luego del análisis  del trabajo grupal 
por sesiones, se encontró que el proce-
dimiento metodológico grupal realiza-
do a través de talleres pudo revelar 
cómo percibe este grupo de adolescen-
tes su medio ambiente escolar. Muy 
importante para el curso de este proce-
dimiento metodológico fue el encua-
dre.  El logro de acuerdo entre todos 
de las normas que permitirían el fun-
cionamiento del mismo, ya que un ele-
mento que afectó la óptima realización 
del primer encuentro fue la disciplina. 
Algunas normas, acordadas de conjun-
to, señalaban la necesidad de “no au-
sentarse ni llegar tarde, el respeto mu-
tuo, juicios propios,  interés, disciplina, 
honestidad, responsabilidad, motiva-
ción, constante búsqueda del conoci-
miento, trabajo conjunto”. Este mo-
mento fue muy productivo para el 
grupo y permitió además acceder a sus 
expectativas con respecto al mismo, 
sus ideas fueron muestra de su motiva-
ción hacia el tema, también se viven-
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ció su pertenencia al grupo como la 
“posibilidad de aprender del medio 
ambiente”, algunos esperan “poder 
transmitir los conocimientos adquiri-
dos a otros”, sea “su familia, en la 
casa, o a los compañeros del grupo que 
no estaban ahí, o a otros de los restan-
tes grupos en la escuela”, se hizo refe-
rencia a la necesidad de “aplicar los 
conocimientos no sólo en la escuela 
sino en todos los lugares donde nos 
desarrollamos”, otras ideas llamaron 
la atención sobre “la importancia de 
poder reconocer los elementos del me-
dio ambiente para no dañarlos, y utili-
zar este conocimiento para la vida, en 
las carreras que cada cual vaya a estu-
diar”, es decir, “tenerlo presente para 
el día de mañana”. Estas ideas dieron 
cuenta de la necesidad cognoscitiva de 
los adolescentes, de incluir conoci-
mientos útiles y de gran aplicabilidad 
en la enseñanza, y la demanda por par-
te de estos de aprendizajes para toda 
su vida de hombres y mujeres. Se pudo 
advertir gran criticidad en estas apre-
ciaciones, y aceptación de las expe-
riencias que no sólo apunten a la teoría 
sino que sean ventajosas para la prác-
tica. Desde sesiones iniciales el ado-
lescente L. incorporó al grupo la idea 
fundamental de cambio, evolución y 
constante transformación del medio 
ambiente, analizando su dinamismo, 
hasta en ejemplos y características de 
su personalidad. (Para una mayor 
comprensión de los resultados indivi-

duales se denominará a cada miembro 
del grupo por sus iniciales). Uno de los 
resultados más importantes fue que las 
dimensiones más percibidas fueron las 
dimensiones natural, material y rela-
cional del medio ambiente; y las me-
nos percibidas la intrapersonal y la 
cognoscitiva (Ver Anexo 1). En algu-
nas sesiones se aprecia que los cam-
bios percibidos fueron identificados 
con gran facilidad cuando se trata de 
personas, se percatan con mayor des-
treza que otros cambios de orden natu-
ral o ecológicos o contextuales, es de-
cir el medio ambiente en su dimensión 
interpersonal es más fácilmente perci-
bido. Esto permite comparar y desta-
car en un inicio lo lejano que se está de 
esas otras transformaciones que están 
ocurriendo en el entorno, contribuyen-
do a la dinámica grupal y a orientarlos 
en la dinámica ambiental. Por ejem-
plo, “al talar los árboles no nos damos 
cuenta que ellos son importantes. No 
nos quedamos a observar su importan-
cia y lo que hacen ellos con el aire”, 
(Ma), … “Aquí en la escuela había un 
nido (panal de abejas) y los mucha-
chos le tiraban piedras, y no nos dimos 
cuenta que las abejas también son im-
portantes” (J), “aquí hay una mata de 
mango y le tiraban piedras para tum-
bar los mangos en vez de esperar a que 
se maduren y se caigan que es como 
debe ser. A veces las piedras también 
le hacen daño a los pájaros y no al 
mango solamente” (Ml). En estas se-
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siones se rescató la idea fundamental 
de que “se deben observar bien y más 
las cosas para identificar todo lo que 
sucede a nuestro alrededor” (N), “todo 
cambio es importante, hasta el más 
mínimo, y saber identificarlo para po-
der actuar a favor del medio ambiente, 
colaborando con él y haciendo trans-
formaciones favorables” (G). No exis-
tía en las primeras sesiones una no-
ción, al menos evidente, de la 
complejidad del medio ambiente como 
sistema que incluye múltiples subsis-
temas o dimensiones (en esta investi-
gación fueron definidas 7) que inte-
gran desde lo ecológico hasta las 
relaciones socioeconómicas, la cultura 
y la humanidad en general. Los ejem-
plos no evidencian conciencia sobre 
los principales problemas y cambios 
ambientales que se observan diaria-
mente en el entorno escolar. Se obser-
varon en el grupo muchos roles, la ma-
yoría de los sujetos colaboró, 
desempeñando roles de contenido, fa-
vorecedores del trabajo grupal. En este 
sentido es importante reconocer el rol 
de contenido, y constructivo que indis-
tintamente desempeñan L, N y G., ya 
que son los que más elementos aportan 
a la tarea y a la discusión grupal, sue-
len también ser reflexivos y aportan 
ideas creativas. Otros roles evidencia-
dos en la sesión son el atractivo: que lo 
desempeña Me., este rol también está 
matizado por la aceptación que tiene la 
sujeto en el grupo, ya que a la vez pue-

de ser entorpecedora de la dinámica 
grupal, atacando los criterios ajenos y 
excluyendo a otros compañeros que 
emiten sus apreciaciones. Otro mo-
mento importante para el desarrollo de 
los talleres fue la sesión dedicada al 
concepto de medio ambiente.  Se cons-
tata que, sin bien al inicio la percep-
ción era incompleta y fragmentada, 
con el tiempo y con la ayuda de la di-
námica de las acciones especialmente 
planificadas para ellos (adolescentes), 
la percepción fue revelándose y com-
pletándose, en la mayoría de los casos, 
alcanzando su carácter holístico, inte-
gral y constante, no obstante, pensa-
mos que esta percepción debe refor-
zarse por el aprendizaje de diferentes 
materias de ciencias naturales y socia-
les, de manera que se supere el énfasis 
en las dimensiones natural, material y 
relacional del medio ambiente, en esta 
última fundamentalmente lo interper-
sonal. A la pregunta de qué entendían 
por medio ambiente se manejan a ni-
vel conceptual la dimensión material y 
todo lo construido por el hombre, pre-
dominando los ejemplos en este caso, 
lo natural o ecológico y finalmente los 
elementos abióticos. Se observa que 
existen dificultades para aplicar este 
concepto al medio ambiente escolar ya 
que el conocimiento existe pero su ge-
neralización presenta afectaciones 
siendo su percepción incompleta y 
muy material. En el análisis del nuevo 
concepto son importantes las ideas a 
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las que arriban analizando el mismo de 
forma grupal y por oraciones.  Medio 
ambiente se construye como “un con-
junto, en constante movimiento y di-
namismo” (L) (Á), y las interrelacio-
nes ecológicas, apuntan hacia “su 
variedad, diversidad, y una constante 
relación entre todos sus elementos, en-
tre todo lo que nos rodea” (G) (Me), 
siendo además “una gran estructura 
donde se incluye la naturaleza y lo 
construido por el hombre” (L), “lo so-
cial es un hecho que tenga que ver con 
una cultura específica” (Á), se integra 
y analiza también la interdependencia 
entre todos los componentes y su im-
portancia para la vida ya que “sin me-
dio ambiente no podemos vivir, pues 
el hombre satisface todas sus necesi-
dades en él” (N). Se señalan también 
como elemento de gran importancia la 
cultura, que es “todo lo específico de 
una sociedad, se difunde y se transmi-
te de generación en generación” (G), 
se incluye “la manera de pensar de una 
sociedad, los libros, la base material 
de estudio” (Me). Se perciben también 
como fundamentales “todo lo cons-
truido por el hombre” (N) (K) (L), y 
“él mismo” (Js), desde los elementos 
más sencillos como “los zapatos, las 
medias, la moda en general, hasta las 
leyes, la política, la economía” (L). Se 
perciben dentro del concepto “los va-
lores, y las normas de convivencia” 
(G). 

Se incluyen todas las dimensio-

nes para el estudio de la percepción 
ambiental, resaltando lo cultural y lo 
interpersonal. Se observa además en 
dos ejemplos una visión más integra-
da del medio ambiente donde se ad-
vierte la relación de interdependencia 
que existe entre todos sus elementos: 
“es importante el reciclaje porque así, 
menos árboles se talan, y si se cuida la 
base material de estudio no hacen falta 
tantos árboles para hacerla”, “todo lo 
que ha utilizado de la naturaleza, por 
ejemplo los árboles sirvieron de trans-
porte a los aborígenes” (N).

Esta actividad de análisis del con-
cepto de medio ambiente, constituyó 
un momento de relevancia especial en 
todo el taller ya que permitió poner 
en evidencia la percepción que tenían 
del medio ambiente escolar, que hasta 
el momento sólo incluía los elemen-
tos de la naturaleza y lo material y no 
se advertía la complejidad del medio 
ambiente, a partir de este momento los 
ejemplos fueron más diversos y crí-
ticos, por cuanto se acercan más a su 
realidad cotidiana, en el entorno esco-
lar. Se privilegia el valor del trabajo en 
grupo para poner en evidencia todas 
las dimensiones perceptuales concebi-
das para el estudio de su MA Escolar, 
constituyendo en la mayoría de las se-
siones el nivel de ayuda fundamental 
para movilizar su participación activa 
de los adolescentes y acceder a su per-
cepción principalmente de dos sujetos 
(AG y K), quienes presentaban difi-
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cultades para integrarse a la discusión 
grupal y solo emitían ideas individua-
les. Se observa que la percepción ho-
lística del ambiente escolar se alcanza 
con el advenimiento de la constancia 
perceptual, lo cual requiere aún de en-
trenamiento en esta edad del desarro-
llo. Pudimos observar cómo se integra 
la idea del medio ambiente como sis-
tema, donde todos sus subsistemas, o 
componentes como se le ha llamado 
durante todo el taller, están en cons-
tante interacción e interdependencia. 
Se analizan múltiples ejemplos donde 
la percepción es holística integrando 
a varias dimensiones (natural, mate-
rial, interpersonal) en un solo ejemplo 
significativo, donde además se anali-
za con criticidad, y se comparan las 
situaciones y se visualizan otras con 
creatividad, indicadores importantes 
que apuntan hacia la sensibilización 
hacia el tema. En esa misma sesión se 
aplicó la técnica de la escuela ideal la 
que resultó en una percepción crítica 
del medio ambiente escolar y donde 
se revelaron dimensiones de orden 
material o artefactual como las con-
diciones de la alimentación, las con-
diciones relacionadas con los equipa-
mientos, ventilación e iluminación. Se 
reconocen además como requisitos de 
una escuela ideal, dado el nivel infor-
mático alcanzado por la humanidad la 
existencia de computadoras, televiso-
res, DVD, para tener acceso a la infor-
mación digitalizada y actual. Recono-

cen también la función de recreación 
que puede ejercer la televisión, las 
buenas películas. Por otra parte, y al 
mismo nivel de estas características, 
defienden la necesidad de recreación 
que puede ejercer la televisión, las 
buenas películas, evitando la satura-
ción con el estudio, diversificando las 
actividades donde se propicie el inte-
rés y la interacción entre todos, en este 
punto resaltan su interés particular por 
la música, por la preparación de los 
profesores, solicitando de ellos clases, 
dinámicas y con rigor: clases buenas, 
e interesantes. En esta escuela ideal, 
construida por el grupo de adolescen-
tes también, deben primar “las rela-
ciones óptimas, basadas en el respeto, 
los valores y las normas de conducta, 
entre estudiantes, profesores y los pa-
dres” (G). No olvidan los vínculos en-
tre la cultura de interacción entre la es-
cuela y la comunidad, realizando por 
ejemplo visitas a lugares de la misma, 
museos, etcétera, de manera general, 
para que todos se llevaran bien. La 
dimensión relacional, observada en 
los ejemplos anteriores, adquiere una 
gran importancia en todas sus expre-
siones ya que se incluyen estudiantes, 
profesores, padres y la comunidad en 
general., promoviendo movimientos 
de exploración o bosques martianos, 
el no maltrato a los animales, exis-
tencia de jardines, y en el mejor de 
los casos un pequeño zoológico con 
acuario incluido. En un inicio fue-
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ron evidentes las contradicciones que 
existían en la relación entre la mayoría 
del grupo y (G), lo que se expresó en 
gestos y expresiones de burla y can-
sancio ante sus intervenciones,(que es 
válido aclarar son las mejores y más 
constructivas en función de la tarea). 
De manera general en el grupo se 
manifiestan estados emocionales po-
sitivos, hacia las tareas, actividades 
propuestas y fundamentalmente hacia 
la coordinadora y relatora, los sujetos 
se muestran alegres y emprendedores, 
con gran disposición a la realización 
de las acciones. Un aspecto funda-
mental y que caracteriza a este grupo, 
y a los adolescentes en general, es la 
constante segregación por sexo que 
tienen para la realización de todas sus 
actividades grupales, en este sentido 
la coordinación emplea recursos gru-
pales y organizativos para que esta ca-
racterística sea flexibilizada, y se inte-
gren hembras y varones en el trabajo 
conjunto. Los varones de manera ge-
neral se muestran con mayor motiva-
ción que las niñas, participan con más 
frecuencia, y lo hacen con más interés. 
Las hembras hacen más resistencias a 
la participación voluntaria siendo esta 
manifiesta cuando la coordinadora 
las facilita. Muchas veces desempe-
ñan roles de silencio, y mayormente 
de acuerdo, entorpeciendo la riqueza 
del debate y bloqueando la reflexión. 
Entre los participantes se pusieron al 
inicio de manifiesto conflictos intra-

grupales que pudieron entorpecer las 
actividades propuestas y la reflexión 
grupal, sin embargo la situación evo-
lucionó positivamente.

El análisis individual de los su-
jetos de la muestra arrojó datos que 
enriquecieron la caracterización ya 
que se pudo descubrir en qué medida 
la metodología “Actuando… percibi-
rás” promueve en cada adolescente las 
particularidades de la percepción es-
tudiadas. Así por ejemplo, es posible 
concluir que el procedimiento meto-
dológico utilizado, permite desarrollar 
la objetividad de la percepción del me-
dio ambiente escolar, a través de técni-
cas como la carta, la dramatización y 
otras, en que el adolescente se desdo-
bla y experimenta diferentes vivencias 
que lo identifican con elementos del 
medio ambiente, otorgándole vida ex-
terna y propia a esos componentes. De 
los 15 adolescentes con los que se tra-
bajó, los 15 manifestaron objetividad 
y  reconocieron como dimensiones 
del medio ambiente escolar: la natu-
ral, la material y la relacional.  Obser-
ven la tabla de estos resultados en el 
Anexo 1. A su vez, esta particularidad 
de la percepción constituye una base 
para otras que como la constancia e 
integridad perceptual requieren de 
un aprendizaje y se desarrollan pos-
teriormente. La integridad perceptual 
de los adolescentes se expresa en la 
relación entre dimensiones y ésta se 
manifestó en 13 de los 15 adolescen-
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tes, pero solo a un nivel gráfico (en el 
dibujo) y no verbal, ni teórico, por lo 
que exige de mayor aprendizaje (de-
sarrollo de la dimensión cognosciti-
va). De las dimensiones estudiadas se 
presentan con menor reconocimiento 
la cognoscitiva y la intrapersonal, es 
decir aquellas que requieren de un 
mayor conocimiento del mundo y de 
sí mismos como parte del medio am-
biente. Entre las reflexiones o resulta-
dos colaterales obtuvimos que aunque 
nuestro objetivo clave es caracterizar 
la percepción del medio ambiente es-
colar, no podemos obviar que durante 
el taller también se aprendió a debatir, 
dar criterios y respetar los ajenos, que 
servirá de base indispensable para la 
asimilación crítica de conocimientos 
y para la futura formación de la con-
ciencia ambiental. En lo futuro, mu-
cho dependerá del seguimiento del 
trabajo educativo ambiental de la es-
cuela para el cual, tienen en este grupo 
de 15 adolescentes, una fuente gestora 
de nuevos cambios ambientales en la 
escuela.

El taller “Actuando… percibirás” 
facilitó la construcción de la experien-
cia perceptual de los adolescentes de 
la muestra, mediatizando la concienti-
zación de su entorno. De este modo el 
sistema de acciones logró que los su-
jetos fuesen entes activos en la modi-
ficación de su propia realidad y permi-
tió una verdadera caracterización de 
la percepción ambiental del entorno 

escolar de estos adolescentes, espacio 
inmediato desde el cual se debe impul-
sar el trabajo educativo de la escuela. 
Se ratifica una vez más la idea de que 
“la enseñanza conduce el desarrollo” 
(Vygotsky, 1996) y la importancia de 
que ésta atienda a las características 
de los que aprenden. Una vez codifica-
dos e interpretados los datos obtenidos 
en esta investigación se comprueba 
que una caracterización a partir de las 
características de la percepción y de la 
percepción de las dimensiones del me-
dio ambiente es didáctica y provecho-
sa, ya que no se fuerza el aprendizaje 
sino que se obtienen resultados duran-
te el proceso, en la medida en que se 
revelan estas percepciones producto 
del trabajo grupal. Se observa validez 
interna y externa del dispositivo me-
todológico “Actuando… percibirás” 
para la caracterización de la Percep-
ción Ambiental escolar, en primera 
instancia desde la evaluación positiva 
mayoritaria del grupo de expertos se-
leccionados (triangulación) y en se-
gunda a partir de la retroalimentación 
directa de los sujetos de la investiga-
ción y los resultados positivos alcan-
zados, lo que permite proponerlo para 
futuras intervenciones en adolescen-
tes, con las características de muestra 
y contexto similares. Se corroboran 
las afirmaciones de Amérigo y Arago-
nés en 1998, quienes afirmaron que la 
percepción del ambiente es el camino 
para la comprensión del entorno y las 
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Tabla 1

Dimensiones percibidas por cada adolescente en cada sesión

 Sesiones/
Dimensiones Mate Relacio Intraper Com Cog Natural Cultural

1 N, J, G, 
Js, L, Me, 
R, Ml, 
Ma, P, 
Á, K, O, 
Lz, AG, 

N, J, G, 
Js, L, 

Me, R, 
Ml, Ma, 
P, Á, K, 
O, AG, 

Lz. 

Me N,2 J, 
G, Js, 

2L, R, 
2Ml, 

Ma, P, 
Á, K, 

O, AG, 
Lz. 
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2 2N, Js, 
L, Me, 
R, Ml, Á, 
O, Lz. 

R, Js N, 2J, 
G, 2Js, 
L, Me, 
R, Ma, 

P, 

N, 3G, 
Me, 
R, Á, 

3 N, Js, 2 
L, 2Me, 2 
Ml, 2Ma, 
2P, Á, 
K, 3Lz. 

2J, 4G, 
2Js, R, 

K, O, 
2Lz. 

Js, L, 
Me, 

Ma, O, 

2J, 
G, L, 
Á, O, 

J, G, 
Á, 

N,J, R, 
Ml, P, 
Á, K, 

O, Lz. 

2G, 
2L, R, 
Ml, P, 
O, Lz. 

4 N, Ml, 
Á, O, 

Js, O, G, 
Ml, 
O, 

Me, 
Ma, P, 

2O, 

N, Ml, 
O, 

5 N, 2G, L, 
2Ml, K, 
O, Lz. 

2N,J, 
2G, 2Js, 

L, Me, 
R, Ml, 
Ma, P, 
K, O, 

Lz. 

N, 2G, 
2Ml, 

Á, Lz 

2N, 
2G, 

Js, P, 
K, O, 
2Lz. 

G, L 2N,2J, 
G, 2Js, 
L, Me, 

R, 2Ma, 
2P, Á, 

AG, Lz. 

N, 3G, 
Me, 
Ml, O, 

6 Js, 2L, 
Ma, O, 
Lz

5N, 
4G,3L, 

Me, 
3Ml, 
3Ma, 

Lz. 

N, 2G, 
L, Me, 

N, 
2G, 
Js, 

Me, 
Ma, 

P, 

N, 
2G 

2N, G, 
Me, Ml, 

Ma, 
P, A 

2G, Ml, 

7 N,J, 2G, 
2L, 2Ma, 

2P, Á, 
2O, Lz 

J N,J, L, 
2Me, 

Ml, 

G, K, 
AG 

8 J, 2G, L 2J,N, 
L, R, 

N, G, Js, 
Me, 

J,N, 
L, 

Me 

J, G, L, 
Me, R, 

J, Me, 
R, P 
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9 Ml, O, 
Ma. 

J, L, 
Ma. 

K G, 
L, J. 

Js, 
2G, 

N, J, 
Ma, 

Á, 

K, L, 
Ma, G, 
AG, Á. 

G. 

Total de su-
jetos percep-
tores de la 
dimensión 15 15 11 12 9 15 13

Nota. Las iniciales se corresponden con los nombres de cada adolescente. Los números delante de las 
iniciales corresponden a las veces que fue percibida por el adolescente la dimensión en dicha sesión. Mate 
= Dimensión material del medio ambiente; Relacio = Dimensión relacional medio ambiente; Intraper = 
Dimensión intrapersonal del medio ambiente; Com = Dimensión comportamental del medio ambiente; 
Cog = Dimensión cognitiva del medio ambiente.
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El cine  como base del “ABP” en el área de 
tutoría. Una experiencia en tercero de secundaria 

a partir de “El Bola”
The cinema as a basis of “PBL” in the tutorship 
area. An experience in 3rd  secundary from “El 

Bola”

Marc Pallarès Piquer

Universitat Jaume I de Castelló

Resumen

La finalidad de esta investigación fue analizar el Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) enfocado 
a la disciplina de tutoría del tercer curso de la ESO, intentando demostrar que este método ofrece las 
bases necesarias para un aprendizaje activo, colaborativo, responsable y adecuado para el desarrollo de 
competencias. Se presenta la estrategia didáctica del ABP como innovación educativa. Se trató de enfrentar 
a 30 alumnos y alumnas a problemas concretos después de haber visto una película, El bola, apostando por 
el cine como apoyo metodológico de una intervención pedagógica que deja la asimilación de los contenidos 
didácticos a cargo del propio alumnado, ya que esta metodología del ABP identifica al alumnado como 
centro de su propio aprendizaje. Los resultados de la experiencia demostraron que el alumnado comprendió 
la función formativa del cine, que le permitió acceder al conocimiento de los objetivos marcados desde 
el área de tutoría; las pretensiones didácticas preestablecidas fueron recibidas con un nivel de aceptación 
muy elevado. Por lo que se refiere a las habilidades/competencias desarrolladas, la encuesta determinó que 
el trabajo en equipo fue la habilidad/competencia más desarrollada (90%), seguida del autoaprendizaje 
(86,66%) y de la capacidad del cine como instrumento que sirve para ayudarnos a conocer el entorno 
social (83,33%).

Palabras clave: Aprendizaje Basado en Problemas, cine y educación, innovación educativa, aprendizaje 
activo y cooperativo.

Abstract

The aim of this research is to analyse problem-based learning (PBL) focused on the 3rd of ESO tutorship 
area, trying to prove that this method offers the necessary basis for an active, cooperative, responsible 
and proper learning for competence development. PBL didactical strategy is presented as educational 
innovation. The idea consists of facing 30 students to specific problems after having watched a film, El 
Bola, since it has been opted for the cinema as the methological support of a pedagogical intervention that 
leaves the assimilation of didactic contents to the students themselves, as this BPL methodology identifies 
the students as the centre of their own learning. The results of the experience evidenced that the students 
understood the formative function of the cinema, which let them access to the knowledge of the objectives 
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set from the subject area tutoring; the preset didactic aims were received with a very high level of acceptan-
ce. As for the developed competences, the inquiry determined that the teamwork was the most developed 
(90%) followed by self-learning (86.66%) and the cinema’s ability as a tool used to help us understand the 
social environment (83.33%).

Keywords: Problem-Based Learning, cinema and education, educational innovation, active and cooperative 
learning.

El Aprendizaje Basado en Proble-
mas (ABP) es un enfoque en auge 
que actualmente está siendo objeto 
de aplicaciones en el ámbito educati-
vo (García, 2002), y cada vez son más 
los estudios que destacan sus puntos 
fuertes (McNiven, Kaufman & McDo-
nald, 2003; Wood, 2003); también se 
dispone en la actualidad de diferentes 
investigaciones que contrastan los re-
sultados obtenidos en el aprendizaje 
escolar con la utilización de un en-
foque tradicional y con el uso de un 
planteamiento de ABP (Brunt, 2003; 
Miller, 2003), e investigaciones que 
analizan el papel del tutor y del alum-
nado cuando se trabaja en ABP (Lyon 
& Hendry, 2002; Murray & Savin, 
2000; Zanolli, Boshuizen & De Gra-
ve, 2002). 

Uno de los objetivos del  ABP es 
que el alumnado adquiera un papel 
más activo en su aprendizaje. En la 
metodología tradicional de enseñanza 
el profesorado proporcionaba primero 
la información y posteriormente bus-
caba su aplicación en la resolución 
del problema. Por el contrario, en el 
ABP primero se presenta el proble-
ma, se determinan las necesidades de 

aprendizaje, se busca la información 
prioritaria y finalmente se regresa al 
problema. Así, el profesor o profesora 
no explica los conceptos sino que co-
mienza la sesión con el planteamiento 
del problema. El alumnado se reúne 
en grupos e intenta solucionarlo. En el 
transcurso de la discusión el alumnado 
localiza los vacíos de los conocimien-
tos previos y, una vez identificados, se 
empieza la búsqueda de la teoría resul-
tante; el profesorado se transforma en 
tutor que guía y acompaña.. 

En esta metodología de trabajo 
tienen relevancia tanto la adquisición 
de conocimientos como el desarrollo 
de habilidades y actitudes (Iglesias, 
2002; Prieto, 2006). La metodología 
ABP debe concretar claramente las 
condiciones de aprendizaje, la activi-
dad que se espera y el contenido que el 
alumnado debe demostrar. Así, se hace 
necesario que los objetivos de apren-
dizaje pasen por el siguiente proceso 
(Lorenzo, Fernández y Carro, 2011, p. 
38):

 - Propuesta de temas-problemas al 
alumnado, descritos de forma mí-
nima para así concretar y definir 
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mejor el problema. 
 - Fomentar el autoaprendizaje
 - Desarrollar habilidades para pla-

nificar el trabajo.
 - Potenciar habilidades para las re-

laciones interpersonales, estimu-
lando el sentido de colaboración, 
el trabajo de dinámica de grupo, 
etc.

 - Mejora de la calidad de la ense-
ñanza-aprendizaje por medio de la 
integración de las tecnologías de 
la información y la comunicación.

El uso del cine en la construcción 
de aprendizajes encaja con estos cinco 
objetivos planteados por el ABP. En 
efecto, el séptimo arte contiene herra-
mientas informativas a través de las 
cuales se puede acceder a conocimien-
tos, a valores individuales o sociales 
y a actitudes, y favorece, también, el 
desarrollo de competencias tales como 
la observación, el análisis y el juicio 
crítico (Salovey & Mayer, 1990). Por 
lo tanto, “el cine involucra a toda la 
persona, tanto en la dimensión cogni-
tiva como en la efectiva, psicomotora, 
ética, social e individual” (Pereira, 
2009: p. 43). Pero, además, Gorbaneff 
(2010, pp. 65-66) asegura que:

Cuando se trabaja con ABP la repre-
sentación interna del problema, o el es-
pacio del problema, consta de las pro-
posiciones e imágenes que se forman 
en la así llamada memoria de trabajo 
o memoria de corto plazo. En la etapa 

de la representación del problema, son 
útiles los recursos gráficos externos, 
como los diagramas de flujo, organi-
gramas, redes y mapas conceptuales. 
La persona identifica un elemento del 
espacio del problema y utiliza este ele-
mento como el punto de partida para 
elegir y aplicar un operador o, alter-
nativamente, regresar a un elemento 
anterior en el espacio del problema.

Esta defensa de lo visual como eje 
a partir del cual los problemas se asi-
milan mejor, nos llevó a pensar que el 
cine podía ser un marco de aprendiza-
je idóneo para la práctica del ABP. Si-
guiendo la recomendación de Gonzá-
lez (2004), se dedicaron dos sesiones 
previas a integrar todo el mundo de 
las imágenes dentro de los contenidos 
educativos, y también a la lectura y 
comprensión de la imagen cinemato-
gráfica. El objetivo de estas dos sesio-
nes previas fue concienciar al alumna-
do de la necesidad de aprovechar toda 
la virtualidad educativa de la película 
El bola. 

Los objetivos generales de la in-
vestigación fueron:

 - Promover la reflexión sobre los 
valores que mostraba la película 
y la adquisción de los mismos a 
partir del análisis de un problema 
planteado por el profesor.

 - Conocer las capacidades didácti-
cas de la pedagogía cinematográ-
fica.

 - Analizar la influencia de un mo-
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delo de enseñanza basado en ABP 
sobre el rendimiento en la clase de 
tutoría en 3º de la ESO.

 - Valorar la pertinencia y posibili-
dad de extender la estrategia di-
dáctica ABP, a través del cine, a 
otras materias curriculares de la 
ESO.

Un buen problema se caracteriza 
por despertar la atención del alumna-
do y por motivarle para profundizar en 
los conceptos que propone (Jonassen, 
2000); es por ello que la película se-
leccionada fue El bola, un film que se 
relaciona con temas de la vida real y 
que se pensó que despertaría interés 
en el alumnado de tercero de ESO por 
participar en la resolución de los pro-
blemas planteados.

El Aprendizaje basado en 
problemas (ABP)

El método de ABP permite renovar 
los modelos pedagógicos y adaptarlos 
a las tendencias de la pedagogía ac-
tual; es una alternativa para evitar la 
apatía y la pasividad en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje, permitiendo 
un aprendizaje activo centrado en el 
discente que promueva su autonomía 
y su responsabilidad. También pro-
porciona nuevos marcos pedagógicos 
y herramientas al profesorado para 
ayudarle a asumir los objetivos de la 
formación integral así como la adap-

tación a las nuevas tendencias peda-
gógicas. Es un método de enseñanza 
que potencia el protagonismo de quien 
aprende, buscando que sea conductor, 
en vez de viajero, de su trayecto hacia 
el conocimiento. Se define como un 
método de trabajo basado en el prin-
cipio de usar problemas como punto 
de partida para la adquisición e inte-
gración de los nuevos conocimientos 
(Barrows, 1996), y sus características 
esenciales, son (Barrows, 1996; Mc-
Grath, 2002; Liu, 2003):

 - El aprendizaje se centra en el 
alumnado.

 - Generación del aprendizaje en 
grupos pequeños.

 - El equipo docente adquiere el pa-
pel de facilitador de informacio-
nes.

 - El núcleo del aprendizaje radica 
en la creación de problemas.

 - Los problemas generan habilida-
des, conocimientos y actitudes: 
por eso se desarrollan competen-
cias.

 - El aprendizaje autodirigido repro-
duce nuevos conocimientos.

El ABP responde, por lo tanto, a 
la necesidad de ayudar al alumnado a 
desarrollar estrategias y a generar co-
nocimiento. Se basa en la teoría cons-
tructivista del aprendizaje, que pro-
pugna que el conocimiento se cimienta 
activamente por parte del alumnado: 
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el conocimiento, en movimiento y en 
constante cambio, se va incorporado 
mediante instrumentos de estudio y 
asimilación teórico-práctica, lo que fa-
cilita que quien tiene que aprender se 
erija en un actor activo, consciente y 
responsable de su propio aprendizaje. 

Cuando se trabaja con ABP el que-
hacer del alumnado en su evolución 
formativa se implica al máximo y los 
resultados se convierten en los conoci-
mientos que ellos y ellas mismos han 
podido ir confeccionando. Además, lo 
que es pedagógicamente relevante es 
que el problema les llevará a aglutinar 
informaciones procedentes de distintas 
áreas de conocimiento; según Branda 
(2009) los objetivos y las tareas que se 
deben cumplir en el ABP son:

 - Identificar necesidades de apren-
dizaje

 - Utilizar estrategias de razona-
miento para proponer hipótesis 
explicativas.

 - Capacitar para trasladar los apren-
dizajes conseguidos hacia otros 
problemas.

 - Trabajar dentro del aula con la 
metodología ABP produce efec-
tos importantes en el aprendizaje 
(Morales y Landa, 2004):

 - Impulsa la recepción afectiva y la 
motivación del alumnado.

 - Contribuye a la comprensión de 
los nuevos conocimientos.

 - Provoca conflictos cognitivos en 

el alumnado.
 - Sus resultados se obtienen a partir 

de la colaboración y la coopera-
ción.

 - Posibilita la actualización de la 
zona de desarrollo próximo de los 
estudiantes.

Como, al fin y al cabo, lo que se 
propone es un problema que debe res-
ponder a los objetivos del currículum 
del curso ─con situaciones planteadas 
referentes a la vida real─, al alumnado 
se le presenta un conflicto cognitivo 
que le resulta interesante, motivador, 
que, además, requiere la participación 
de todos los integrantes del grupo, 
promueve habilidades interpersonales 
y estimula la valoración del trabajo en 
equipo. 

De esta manera, el alumnado ad-
quiere herramientas para mejorar su 
labor y puede adaptarse al mundo real 
cambiante ─que es donde se deben to-
mar decisiones. Todo ello implica que 
el alumnado debe asumir ideas ajenas 
y consensuar estrategias cognoscitivas 
y procedimientos de trabajo comunes 
para alcanzar la resolución del proble-
ma, aspecto que fortalece los precep-
tos sobre la interacción en el aprendi-
zaje (Vygotsky, 2003). 

El ABP permite integrar distintas 
informaciones (disciplinas), readap-
tar conocimientos previos en la cons-
trucción de nuevos conocimientos, 
y, en consecuencia, la retención y la 
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Figura 1. Componentes del aprendizaje basado en problemas.

transferencia tienen una mayor signi-
ficación que la memoria (Campaner y 
Gallino, 2008). Todo ello colabora a 
despertar el pensamiento crítico, so-
bre todo a partir de la estimulación y 
la adquisición de habilidades para pro-
poner soluciones que concuerden con 
la situación problematizada que se ha 
planteado a nuestros alumnos y alum-
nas.

El aprendizaje que conlleva el 
ABP genera las tres condiciones para 
las cuales la “teoría de la información” 
(Redruello, R. et al., 2007, p. 88) re-
laciona la recuperación y el uso de la 
información: la activación del cono-
cimiento primario, la similitud de los 
contextos en los que se aprende la in-
formación y la oportunidad de elabo-
rar la información:

La puesta en práctica de los princi-
pios didácticos que promueve el ABP 
tiene un efecto positivo tanto en los 
procesos como en el resultado de los 
estudiantes (Schmidt & Moust, 2000). 
Diferentes investigaciones han de-
mostrado que los estudiantes que han 
trabajado con ABP son mejores en la 
aplicación de su conocimiento (habi-
lidades) que en metodologías conven-

cionales, y también señalan que con el 
ABP los estudiantes recuerdan durante 
más tiempo el conocimiento adquirido  
(Dochy, Seguers, Van den Brossche & 
Gijbels, 2003).

El Cine como recurso pedagógico 
dentro de las aulas.

Aquello que hace del cine un ins-
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trumento educativo eficaz es su ca-
pacidad de formar e informar de ma-
nera entretenida y lúdica, ya que así 
“el estudiante no se da cuenta de que 
realmente está siendo educado“ (Ma-
rín y Cabero, 2009, p. 3). Es por ello 
que, utilizado como recurso didác-
tico, el cine ayuda al alumnado en la 
resolución de conflictos (Vega, 2002), 
puesto que sirve como “punto de par-
tida para conocer diversos modos de 
acceder a la sociedad y describir la 
realidad” (Martínez, 2002, p. 78). En 
un momento como el actual en el que 
“los medios son instrumentos de co-
nocimiento y comunicación muy cer-
canos a la experiencia de los jóvenes, 
a sus vivencias cotidianas y, por ende, 
son para ellos reconocibles y familia-
res” (González y Gramigna, 2009, p. 
340), se puede constatar que, cual-
quier aprendizaje inmerso en alguna 
de las representaciones de la industria 
mediática –publicidad, cine, etc.– es 
un agente pedagógico eficaz y, en de-
finitiva, diferente a aquella escuela en 
la que el alumnado tenía que ser res-
ponsables y esforzarse para aprender, 
puesto que se trata de una escuela en 
la que ya no todo le viene dado. Así, 
teniendo en cuenta que las institucio-
nes educativas deben preparar al alum-
nado para vivir de forma autónoma y 
libre, se hace necesario recalcar que 
estas instituciones no deberían igno-
rar a los medios, puesto que “debemos 
integrarlos didácticamente y sacar 

de ellos todo lo positivo que puedan 
ofrecernos, que es mucho” (Aguaded, 
1994, p. 53).

De la misma manera que la peda-
gogía activa consigue más eficazmen-
te sus objetivos que aquella otra que 
impone una subordinación pasiva 
(Colom, 1997), el aprendizaje me-
diante el uso del cine como herramien-
ta educativa se adapta a cada una de 
las diferencias individuales del alum-
nado, les “devuelve a su propia vida 
y a sus inquietudes más profundas, 
pero también trata las sensaciones y 
sentimientos propios ofreciendo hori-
zontes para vencer obstáculos (Perei-
ra, 2005, p. 217) y se convierte en un 
aprendizaje constante, porque facilita 
la observación con todos los sentidos, 
incrementa nuestros pensamientos y 
sentimientos y nos capacita para dar 
sentido a nuestra manera de ser a tra-
vés de la reflexión y la sensibilidad 
(Platas, 1994). Como consecuencia, 
el cine constituye un elemento de in-
tervención pedagógica que se debería 
incluir en un conjunto didáctico mul-
tidisciplinar e integral en el que se de-
sarrollaran competencias y destrezas, 
así como transmisión de conocimien-
tos. Tal y como ha demostrado en una 
investigación Pereira (2009, p. 43) 
“aprender con y desde el cine implica 
introducir contenidos y estrategias de 
aprendizaje que se deben desarrollar 
en sucesivos niveles de profundiza-
ción a lo largo de la vida”. 
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Así pues, el cine no es únicamente 
una fuente de presentación de conte-
nidos didácticos sino también un me-
canismo cognitivo capaz de activar 
diferentes esquemas de coordinación. 
En este sentido, cuando el alumnado 
ve una película se enfrenta a una tra-
ma que sostiene y acelera la puesta en 
marcha de la sinergia de los aprendiza-
jes; una trama que, después, se puede 
utilizar como recurso pedagógico para 
encarar la singularidad del “aquí” y del 
“ahora” (Noval y Urpi, 2002) como un 
eje transaccional que nos permita en-
tender que la educación no es ni más 
ni menos que “una constante reorga-
nización o reconstrucción de la expe-
riencia” (Dewey, 1995, p. 73). 

Método

Este estudio se basó en una meto-
dología centrada en los parámetros in-
vestigación-acción-reflexión mediante 
diferentes dinámicas grupales que fa-
cilitan el pensamiento, el aprendizaje, 
la cooperación, el debate y los cam-
bios de actitud (Pérez, 2003). Para ga-
rantizar el aprendizaje significativo el 
profesor se encargó de que todo aque-
llo que provenía de la película fuese 
trasladado hacia los otros ámbitos. Al 
fin y al cabo, la tarea principal del do-
cente fue ayudar a la clase a descubrir 
los sistemas de pensamiento que se es-
condían en la película y relacionarlos 

con una parte de los objetivos didácti-
cos de otras asignaturas así como con 
las tensiones de la vida real.

Participantes

Participaron 30 alumnos del tercer 
curso de secundaria de un instituto 
concertado perteneciente a una po-
blación de unos 50 mil habitantes, 16 
chicos y 14 chicas, con edades com-
prendidas entre los 14 y los 16 años 
(M=14.75, DT=0. 64). 23 de ellos 
forman parte de este grupo desde que 
empezaron secundaria (primer curso). 
Los otros siete o se habían incorpora-
do posteriormente desde otros centros 
o habían repetido segundo o tercero de 
secundaria en el mismo centro.

En general, el nivel socioeconó-
mico y cultural del alumnado es medio, 
medio-alto. En el momento de realizar 
el estudio el contenido curricular de la 
asignatura de tutoría se centraba en los 
valores.

El alumnado no recibió incentivos 
por su participación. Ningún alumno 
ni alumna rechazó participar en la ex-
periencia.

Instrumentos

Para poder llevar a cabo la experien-
cia se preparó un aula con mobiliario 
flexible, con la intención de facilitar la 
configuración de los grupos. También 
se disponía de una pizarra digital en la 
que se pudo visionar la película, y de 
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un ordenador con conexión a Internet 
para que pudiesen realizar búsqueda 
de información.

El eje principal de la investigación 
fue el visionado e la película El bola 
(2003), un film en el cual un joven de 
once años, que es maltratado por su 
padre, conoce a un amigo nuevo en la 
escuela que rápidamente empatiza con 
él y es consciente del calvario por el 
que está pasando. La familia de este 
nuevo amigo se encuentra con el di-
lema de ayudar al protagonista de ma-
nera directa, ofreciéndole acogida en 
su casa pero incurriendo en una ilega-
lidad, o seguir las pautas que marcan 
los preceptos legales –que son más 
lentas y que, por lo tanto, implican 
que el niño maltratado tenga que con-
vivir con su padre hasta que una re-
solución judicial pueda autorizar que 
salga del hogar familiar. Se trata de 
una película que combina estrategias 
afectivo-motivacionales, necesarias 
para desenvolvernos por la vida, con 
aquellas conductas metacognitivas de 
concreción de valores y de resolución 
de obstáculos y adversidades.

Una vez planteado el problema, 
se analizó el escenario, se llevó a cabo 
una lluvia de ideas en la pizarra digi-
tal, se elaboró un listado de los hechos 
que aparecían en la película y que co-
nocían y otro con los que ignoraban. 

Después de la aportación indivi-
dual en voz alta de varios alumnos y 
alumnas, se concretaron los problemas 

para que los grupos empezaran a bus-
car información en el ordenador del 
que disponían; se trataba de resolver, 
proponer, justificar y presentar resul-
tados durante las siguientes sesiones. 
Los problemas que surgieron fueron 
los siguientes:

 - Necesidad de diseñar un plan de 
actuación para ayudar al maltra-
tado que no se redujese al mero 
ofrecimiento de una acogida en 
el hogar familiar de los alumnos 
(puesto que, sin el consentimiento 
del tutor o una autorización judi-
cial, sería una práctica totalmente 
ilegal).

 - Redefinir el concepto de solidari-
dad que todos tenemos interioriza-
do a partir de las acciones “reales” 
que podemos llevar a cabo cuando 
surge un problema grave.

En todo momento se utilizó el es-
quema de labor compartida entre do-
cente y alumnado donde el docente 
controlaba los avances de la investiga-
ción para definir con los estudiantes el 
grado de profundización.

Al finalizar, se administró una en-
cuesta al alumnado incluyendo tres 
objetivos. El primero era comprobar 
el aprendizaje a través del cine em-
pleando ABP; el segundo era conocer 
las valoraciones y las propuestas; y el 
tercero analizar la carga real de traba-
jo de nuestra actividad docente para 
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compararla con nuestras estimaciones. 
Se utilizó una encuesta de cuestio-
nes abiertas para la valoración de los 
aprendizajes.

La tarea previa del profesorado 
consistió en:

 - Ver tres veces la película antes de 
ponerla al alumnado.

 - Explicar a la clase el significado 
de los contenidos conceptuales 
mínimos: qué es un trabajador so-
cial, régimen jurídico vigente so-
bre custodia de menores, etc.

 - Exponer al alumnado la impor-
tancia de concentrarse en el argu-
mento y en las cuestiones forma-
les del film.

 - Recalcar que el visionado de la 
película se considera “materia de 
la clase de tutoría”.

 - Explicar que se procedería a ver 
la película con un mínimo de luz 
para que se pudiesen  tomar notas. 

Procedimiento

El punto de partida empírico de la 
metodología del ABP a partir de una 
experiencia de cine-fórum está en los 
significados subjetivos que los alum-
nos y las alumnas atribuyen a sus acti-
vidades y ambientes (Flick, 2009), por 
eso, después, la recogida de la infor-
mación por parte del profesor se reali-
zó mediante las encuestas de la última 
sesión. 

La experiencia se desarrolló de 
la siguiente manera:

 - Visionado de la película.
 - Definición del problema por parte 

del profesor.
 - Lluvia de ideas en la pizarra digi-

tal.
 - Análisis del problema por parte 

del alumnado y discusión en un 
marco de trabajo cooperativo.

 - Durante la discusión el alumnado 
comprobó la necesidad de pos-
teriores clarificaciones y nuevos 
conocimientos para poder aportar 
una solución.

 - El alumnado propuso nuevos te-
mas de aprendizaje, consensuados 
por el grupo.

 - Trabajo durante dos sesiones en la 
que se redacta un informe.

 - En la sesión siguiente se exponen 
los informes de cada grupo.

 - Los diferentes grupos analizan las 
soluciones presentadas por el res-
to.

 - Recogida de datos: se pasó una 
prueba de habilidades sociales y 
una encuesta al alumnado para 
que valore la experiencia.

El problema planteado tenía el si-
guiente enunciado: Después de varias 
semanas de haber empezado el insti-
tuto, detectas que un/a compañero/a 
es maltratado en su casa. Teniendo en 
cuenta que, por el momento, no hay 
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Tabla 1

Cuestionario de elaboración propia

Ítem Media 1 2 3 4
1. La película me ha despertado cu-
riosidad por el aprendizaje 3.76 6.66 10.00 83.33

2. La película me ha ayudado a desa-
rrollar habilidades para la prevención 
de conflictos familiares

3.36 10.00 13.33 6.66 70.00

3. La película ha favorecido la crea-
ción de contextos para la resolución 
de conflictos familiares.

3.33 10.00 16.66 3.33 70.00

4. La película ha creado un clima 
idóneo para la libertad personal. el 
aprendizaje y la convivencia

3.56 3.33 13.33 6.66 76.66

una resolución judicial que le permi-
ta poder salir del contexto familiar y 
que tiene la obligación de acudir dia-
riamente a su casa a dormir, ¿puedes 
hacer algo para ayudarle?

Siguiendo la recomendación de 
Branda (2009), el problema no es es-
tructurado es un problema abierto, 
permite presentar la información de 
manera progresiva, induce a la discu-
sión en grupo e incluye información 
controvertida.

Análisis estadísticos

Los cálculos se realizaron con el 
paquete estadístico SPSS. Previamen-
te se analizó la fiabilidad del cuestio-
nario mediante el índice de consisten-

cia de Cronbach, que dio un resultado 
de 0,958, próximo al valor 1 y que, 
por lo tanto, indica un elevado grado 
de fiabilidad.  

El cuestionario que se administró se 
presenta en la Tabla 1 con las puntua-
ciones medias y el porcentaje de cada 
ítem. Los instrumentos que configuran 
el cuestionario emplearon una esca-
la de Likert de 4 puntos que oscilaba 
entre 1 (totalmenteen desacuerdo) y 4 
(totalmente de acuerdo)

Resultados

En líneas generales se observó que, 
una vez superado el desconcierto ini-
cial, la mayoría del alumnado demos-
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5. La película ayuda a desarrollar ha-
bilidades para la resolución de con-
flictos entre compañeros.

3.63 6.66 3.33 10.00 80.00

6. La película favorece que podamos 
conocer los diferentes contextos fa-
miliares existentes.

3.49 6.66 10.00 10.00 73.33

7. La película ayuda a conocer y va-
lorar nuestro entorno social. 3.69 3.33 6.66 6.66 83.33

8. La película desarrolla una actitud 
contraria al uso de la violencia como 
medio para resolver los conflictos.

3.46 10.00 6.66 10.00 73.33

9. La película fomenta el compañe-
rismo. 3.43 3.33 20.00 6.66 70.00

10. La película permite sacar conclu-
siones sobre un tema propuesto y es 
útil como elemento motivador para el 
posterior trabajo en grupo.

3.49 6.66 10.00 10.00 73.33

11. Trabajar en equipo me estimula y 
me permite aprender más que trabajar 
individualmente

3.79 3.33 3.33 3.33 90.00

12. Trabajar a partir de la descripción 
de un problema ayuda a mi autoa-
prendizaje.

3.69 6.66 3.33 3.33 86.66

Nota. Resultados alcanzados (1= totalmente en desacuerdo, 2= en desacuerdo, 3= de acuerdo, 4= total-
mente de acuerdo)

tró una predisposición positiva 
El ítem que alcanza una puntua-

ción más elevada es el 11, con una 
puntuación total de 3,79 y un 90% de 
respuestas en la opción “totalmente 
de acuerdo”, que es el que preguntaba 
por la idoneidad del trabajo en grupo, 

ítem que únicamente tiene un 3,33% 
de alumnado que esté “totalmente en 
desacuerdo”.

Conviene destacar que todos los 
ítems se mueven en un rango entre el 
70-90% de respuestas que manifiestan 
estar totalmente de acuerdo. 



81Revista de Psicología y Educación, 2013, 8(1), 69-87

EL CINE  COMO BASE DEL “ABP” EN EL ÁREA DE TUTORÍA. UNA EXPERIENCIA...

En concreto, hay tres que obtienen 
un 70%: el segundo, que pregunta si la 
película ayuda a crear habilidades para 
la prevención de conflictos familiares 
(que únicamente cuenta con un 10% 
de “totalmente en desacuerdo”); el 
tercero, que quiere saber si la película 
es capaz de crear un contexto adecua-
do para la resolución de los conflictos 
(también hay solamente un 3,33% de 
respuestas que estén en ”total des-
acuerdo”, la diferencia con el ítem 
anterior es que aquí las respuestas que 
están en “desacuerdo” suben del 13,33 
al 16,66%); y, finalmente, el ítem 9, 
que pregunta si la película fomenta 
el compañerismo (aquí las respuestas 
que están en “desacuerdo” suben hasta 
un sorprendente 20%).

El resto de los ítems se mueven en-
tre este 70 y 90%, destacando el 1 (la 
película me ha despertado curiosidad 
por el aprendizaje) y el 7 (la película 
ayuda a conocer y a valorar nuestro en-
torno social), que llegan a un 83,33% 
de “totalmente de acuerdo”.

Únicamente hay tres ítems que lle-
gan al 10% de “total desacuerdo”, el 2, 
el 3 y el 8.

Discusión

La experiencia de la investigación 
y la valoración de estos resultados 
permite señalar que el alumnado pudo 
identificar diferentes objetivos rela-

cionados con el diseño curricular del 
área de tutoría. Así, se puede constatar 
que la investigación ha servido para 
comprobar que el cine no únicamente 
tiene como función divertirnos, puesto 
que es una herramienta de aprendizaje 
muy válida, y que no se debe introdu-
cir en la enseñanza como un elemento 
ajeno al currículum oficial. Tal y como 
afirma Amar (2003), el cine puede 
ocupar una posición preponderante en 
los centros escolares como medio de 
expresión que comunica pensamien-
tos, valores, conductas, etc. 

Esto se pudo comprobar tras la ex-
posición de los informes elaborados 
por los diferentes grupos, a partir de 
los cuales el alumnado y el profesor 
fueron analizando aquello que se iba 
aprendiendo.

En función de la experiencia, se 
puede constatar que las principales 
ventajas del uso del cine como herra-
mienta para trabajar el ABP fueron:

 - La mejora el conocimiento del 
alumnado sobre la materia, la ha-
bilidad para resolver problemas 
del mundo real y su motivación 
para el aprendizaje.

 - La potenciación de la capacidad 
crítica para analizar la informa-
ción que iba apareciendo en el 
proceso de búsqueda.

 - Tal y como apunta White (1996), 
fomenta el pensamiento crítico, la 
compresión, e impulsa el aprender 
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a aprender y el trabajo cooperati-
vo.  
Y los principales inconvenientes 

que se han detectado han sido:
 - Al comienzo de la utilización del 

ABP se produjo un cierto descon-
cierto e inseguridad.

 - Se detectaron conflictos grupales, 
puesto que  hubo estudiantes  que 
manifestaron la falta de colabo-
ración de algun compañero  del 
equipo.

 - Exige asistencia continuada, as-
pecto muy difícil de cumplir por-
que diariamente hay algún alum-
no o alumna que no asiste a clase.

Los resultados nos sirven para con-
firmar que, tal y como apunta Mordu-
chowicz (2003), los medios de comu-
nicación nos señalan cómo debemos 
comportarnos ante diferentes circuns-
tancias, lo que nos lleva a proponer a 
los medios de comunicación, y al cine 
en particular, como “un recurso didác-
tico cuya dimensión formativa va más 
allá de la mera comunicación de da-
tos”  (Marín y Cabero, 2009: p. 9). 

La alta valoración de los ítems 1, 
4 y 7 demuestra que el cine coloca al 
mundo al alcance de todos (Martínez, 
1998), aspecto que favorece su uso 
como recurso didáctico que profun-
diza y analiza la vida de las personas, 
sus inquietudes, sus sentimientos y sus 
pasiones. Y lo hace con tal energía que 
llega al mundo interior del alumnado 

despertando pensamientos, cambios 
de actitud y valoraciones (Martínez, 
1998), puesto que, a través de las si-
tuaciones vividas en la ficción de la 
película El bola, el alumnado pudo 
experimentar su propia realidad (Mi-
try, 1990), ya que el cine es una pro-
ducción cultural y, como tal, ayuda en 
la tarea de formación de las personas 
(Escámez y Gil, 2001), que es uno de 
los contenidos esenciales del área de la 
tutoría en la ESO.

Conclusiones

La escuela debe aprovechar el po-
tencial pedagógico del contexto socio-
cultural, artístico y humano del hecho 
cinematográfico, puesto que el cine es 
un medio necesario en nuestro apren-
dizaje, ya que engendra un producto 
audiovisual que ayuda al desarrollo de 
la propia personalidad, y que se com-
plementa con los objetivos de la me-
todología del ABP: aprender y aplicar 
los contenidos, desarrollar habilidades 
de pensamiento crítico y adquirir des-
trezas para abordar problemas de la 
vida real. 

Los resultados positivos de la ex-
periencia de la utilización de El bola 
como base de aprendizaje en la asig-
natura de tutoría ESO estriba tanto en 
la potencialidad que tiene el cine de 
reconstruir un mundo tan similar al 
que vivimos como en la posibilidad 
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Resumen

El objetivo del presente estudio fue el de analizar algunas de las propiedades psicométricas de la Escala 
de Atribución Causal para estudiantes universitarios argentinos en una muestra de 562 participantes. Se 
realizaron los análisis factoriales exploratorios y confirmatorios sobre los ocho ítems que componen la 
escala. Los resultados mostraron una estructura compuesta por dos factores denominados “atribuciones a 
causas internas” y “atribuciones a causas externas”. La escala presenta una adecuada validez de constructo 
y fiabilidad. Asimismo se estudiaron las atribuciones causales por los siguientes cursos, 1º, 3º y 5º año. Para 
tal fin se aplicaron pruebas descriptivas, univariadas, multivariadas y se calculó el tamaño del efecto de las 
diferencias de las medias. Los alumnos de 1° año muestran puntuaciones en las atribuciones causales más 
elevadas que los estudiantes de 3 ° y 5 °. Las implicaciones del estudio y las futuras líneas de investigación 
son discutidas.

Palabras clave: Atribuciones causales, atribuciones internas, atribuciones externas estudiantes.

Abstract

The objective of this work was to analyze some of the psychometric properties of the Attribution Scale for 
college students in a sample of 562. For this reason carried out exploratory and confirmatory factor analy-
sis in the eight items that make up the scale. The results showed a structure composed of two factors called 
“attributions to internal causes” and “attributions to external causes”. It can be concluded that the scale 
presents an adequate construct validity and reliability. Also studied causal attributions for the following 
courses, 1st, 3rd and 5th year. To this end tests were descriptive, univariate, multivariate and calculated the 
effect size of the differences of the means. Pupils in 1srt year scores show higher causal attributions those 
students of 3rd and 5th. Implications of the study and future research are discussed.

Keywords: Causal attributions, internal attributions, external attributions, students.
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La motivación de logro formaliza-
da por Atkinson (1964) ha sido la base 
de lo que se han denominado teorías 
de expectativa-valor. Sus puntos esen-
ciales se refieren a la concepción de un 
individuo activo y racional, cuya con-
ducta se caracteriza por su dirección y 
por la capacidad de tomar decisiones. 
La motivación es el producto de las 
expectativas (probabilidad subjetiva 
respecto al éxito o al fracaso) y el va-
lor del resultado (éxito o fracaso) que 
se espera obtener. 

En su estudio se destacan las ads-
cripciones causales que rodean las 
conductas motivadas, los resultados de 
la conducta, entendiendo a la teoría de 
la atribución en un sentido amplio, a 
lo que una persona entiende como las 
causas e implicaciones de los eventos 
que experimenta.

Las personas necesitan comprender 
y dominar el ambiente que los rodea 
como así también, su propia vida. Esta 
necesidad de buscar las razones de lo 
que acontece afecta diversos ámbitos 
del comportamiento y también al del 
aprendizaje. Esta teoría se basa en la 
descripción de las causas, las conse-
cuencias y el modo en que estos pen-
samientos influyen en las expectativas 
y en la conducta del sujeto (Richaud 
de Minzi, 2005).

El primer análisis sistemático de 
la estructura causal fue realizado por 
Heider (1958), a quien se lo considera 
el creador de la orientación atribucio-

nal en psicología; pero el análisis de 
la estructura de causalidad comienza 
con Rotter (1966). Este autor clasificó 
a las personas en internas o externas 
según atribuyeran las causas a factores 
internos o externos, o sea con una de 
las dimensiones de la atribución, la di-
mensión internalidad -externalidad del 
locus de control.

El núcleo de esta teoría es explicar 
la diferencia entre la información que 
viene del mundo externo y el signifi-
cado que la persona le confiere. Las 
atribuciones causales cumplen dos 
funciones en la motivación para la 
acción. Una es la hedónica (principio 
de placer-dolor), por el que los indi-
viduos intentan aumentar el placer y 
disminuir el dolor, y otra que es la fun-
ción de controlar al entorno basada en 
explicaciones y/o predicciones de los 
sucesos y eventos, que permiten una 
comprensión del ambiente (Manassero 
y Vázquez, 1995).

Las causas a las cuales las personas 
atribuyen sus éxitos y fracasos tienen 
importantes consecuencias psicológi-
cas tanto a nivel emocional, motiva-
cional y cognitivo

La tendencia a lograr el éxito y evi-
tar el fracaso en una situación determi-
nada depende de las causas a las que 
se atribuyen dichos éxitos y fracasos, 
siendo las atribuciones causales de-
terminantes de la motivación (Núñez, 
2009; Pereira, 2009; Weiner,  1971)

Las causas según Weiner (1986: 
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22) “son construcciones generadas por 
el que percibe, sea actor u observador, 
para tratar de explicar la relación en-
tre una acción y un resultado”. Weiner 
(1986) entre otros ha definido las mo-
tivaciones y las metas de logro como 
modelos o patrones atribucionales in-
tegrados en creencias, cogniciones, 
afectos y sentimientos, que orientan y 
dirigen las intenciones de la conducta.

Las consecuencias psicológicas de 
este tipo de creencias dependen de las 
dimensiones atribucionales: internali-
dad-externalidad, estabilidad-inestabi-
lidad y controlabilidad-incontrolabili-
dad. Las reacciones emocionales ante 
el éxito y el fracaso dependen de la 
dimensión internalidad-externalidad. 
Atribuir el éxito a causas internas pro-
duce emociones positivas y atribuir 
el fracaso a causas internas produce 
emociones negativas; pero si el éxito 
y el fracaso se atribuyen a causas ex-
ternas, serán escasos los cambios que 
pueda realizar una persona (De la To-
rre y Godoy, 2003).

Salanova, Martínez y Llorens 
(2012), a través de un estudio afirman 
que cuando la autoeficacia académica 
se relaciona con una atribución interna 
se muestra un impacto positivo sobre 
el éxito académico futuro a lo largo 
del tiempo; mientras que cuando la au-
toeficacia se relaciona con una atribu-
ción externa el impacto sobre el éxito 
académico futuro es negativo.

Respecto a la dimensión estabili-

dad-inestabilidad, esta brinda expec-
tativas acerca de lo que se espera del 
futuro y por último de la dimensión 
controlabilidad-incontrolabilidad de-
pende la motivación. La atribución del 
éxito o del fracaso a causas controla-
bles contribuye a aumentar el rendi-
miento, sucediendo lo contrario cuan-
do el éxito o el fracaso se atribuyen a 
causas incontrolables.

Cuando el sujeto atribuye el éxito o 
el fracaso a causas estables, tendrá ex-
pectativas de que en el futuro seguirá 
teniendo éxito o fracaso, mientras que 
si las causas son inestables tanto para 
el éxito como para el fracaso a la per-
sona se le presentarán dudas sobre lo 
que sucederá en el futuro.

De acuerdo con Weiner (1986), 
ante el resultado de un examen o prue-
ba de rendimiento, el alumno tenderá 
a buscar una causa y según a que atri-
buya su conducta  quedará influido su 
rendimiento y su motivación para el 
futuro. Las atribuciones influyen en la 
motivación y en la conducta de acuer-
do con las propiedades que las definen 
dentro de las dimensiones que se des-
criben en su teoría. 

González Fernández (2005) enun-
cia las posibles causas del éxito o 
fracaso escolar descriptas por Weiner 
(1986, 1992) siendo las más frecuen-
temente enumeradas: la capacidad, el 
esfuerzo, las estrategias, la tarea, los 
profesores y la suerte.

La capacidad y el esfuerzo son los 
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dos motivos de éxito y de fracaso más 
comúnmente referidos en los contex-
tos educativos (Barca, Peralbo y Bren-
lla, 2004; Barca, Peralbo y Muñoz, 
2003; Holgado, Navas y Marco, 2013; 
Manassero y Vázquez, 1995; Matali-
nares, Yaringaño y Sotelo, 2010). Es 
común en la población española, atri-
buir a la dificultad de la tarea y al pro-
fesorado las causas del fracaso (Barca 
et al., 2003).

Se encontraron patrones atribucio-
nales en el alumnado de educación 
secundaria en los que se descubre que 
los alumnos y alumnas de rendimien-
to académico alto, tienden a atribuir 
su éxito en el aprendizaje a su buena 
capacidad y esfuerzo, mientras que el 
fracaso nunca lo atribuyen a la capa-
cidad sino a la falta de esfuerzo reali-
zado. Este grupo de alumnos dan es-
casa importancia a la dificultad de las 
materias y al factor suerte en relación 
al éxito académico. Además conside-
ran moderadamente que el profesor 
es importante en el éxito o fracaso 
del aprendizaje. Por el contrario los 
estudiantes con rendimiento bajo los 
estilos atribucionales dominantes se 
relacionan con la atribución a su baja 
capacidad, escasa atención y esfuerzo 
realizado, preparación del profesorado 
y al azar (Barca et al., 2009).

Se cuenta con instrumentos de 
medición como ser la Escala de Eva-
luación de Atribuciones Causales 
(EACM) para alumnado de educación 

secundaria de Lefcourt, von Baeyer, 
Ware y Cox (1979) cuya adaptación, 
a la población española, la realizaron 
Barca et al. (2009). Dicha escala in-
cluye situaciones de éxito y fracaso de 
la vida académica y de las relaciones 
interpersonales que los sujetos pueden 
atribuir a factores internos o externos, 
ambos a su vez estables e inestables.

La Escala CEAP-48 (Barca et al., 
2009) contempla una subescala la 
SEAT-01 cuyo objetivo es el estudio 
de metas académicas y estilos atribu-
cionales, cuyas cuestiones tienen que 
ver, por una parte con las metas acadé-
micas que el alumno pretende alcan-
zar y las posibles causas a las que el 
alumnado atribuye sus éxitos y fraca-
sos académicos.

Manassero y Vázquez (1995) vali-
daron la Escala Atribucional de Mo-
tivación de Logro, en contextos edu-
cativos inspirados en el modelo de 
Weiner, con alumnos del 1 º y 2º curso 
del bachillerato. Dicha escala consta 
de veintidós ítems de diferencial se-
mántico que se valoran sobre una gra-
dación de 1 a 9 puntos. Los resultados 
de la aplicación junto a  los estudios 
de validez, fiabilidad y estructura de 
factores validan la importancia de la 
atribución causal en la motivación.

La Escala Sidney de Atribución 
(Sidney Atributtion Scale, S.A.S; 
Marsh, Cairns, Relich, Barnes y De-
bus, 1984) evalúa las percepciones de 
los sujetos sobre las causas de éxito 
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o fracaso académico, adoptando una 
perspectiva disposicional. La versión 
original consta de 24 situaciones que 
incluyen las áreas de matemáticas y el 
área verbal, tres tipos de causas (es-
fuerzo, causas externas y habilidad) y 
dos resultados con valencia contraria 
(situaciones que implican éxito o fra-
caso). Así la escala que conformada 
por 72 ítems a los que las personas 
deben responder según una escala de 
5 puntos, cuyos puntajes son 1 falso y 
5 verdadero. Núñez y González Pien-
da (citado en Inglés, Rodríguez-Marín 
y González-Pienda, 2008) realizaron 
la adaptación española de la SAS en 
1994,  en una muestra de estudiantes 
de Educación Primaria y Secundaria, 
se llevaron a cabo algunas transforma-
ciones en su contenido con el fin de 
adecuar el mismo a población. Poste-
riormente, Inglés et al. (2008) la adap-
taron a la población española en una 
muestra de 1.508 estudiantes universi-
tarios. El actual instrumento reducido 
a 10 situaciones y 30 ítems, 15 relati-
vos al éxito y 15 al fracaso, obtenién-
dose seis puntuaciones (tres tipos de 
causas × dos resultados hipotéticos): 
atribución del éxito a la habilidad, atri-
bución del éxito al esfuerzo, atribución 
del éxito a causas externas, atribución 
del fracaso a la habilidad, atribución 
del fracaso al esfuerzo y atribución del 
fracaso a causas externas. 

El estudio sobre las auto atribucio-
nes académicas teniendo en cuenta las 

diferencias de género y cursado (In-
glés et al., 2012) afirma que las auto 
atribuciones causales constituyen un 
aspecto esencial del componente afec-
tivo y emocional de la motivación es-
colar. El análisis de las autoatribucio-
nes académicas constituye un aspecto 
esencial del componente afectivo y 
emocional de la motivación escolar en 
estudiantes de educación secundaria 
obligatoria (ESO). 

El objetivo del estudio de Inglés et 
al. (2012) fue analizar, mediante un 
diseño transversal, las diferencias de 
género y curso y el papel predictivo de 
estas variables en las atribuciones cau-
sales académicas de los alumnos me-
didas a través de las escalas generales 
de la Sydney Attribution Scale (SAS). 
El cuestionario fue administrado a 
2.022 estudiantes de 1º a 4º de ESO. 
Los resultados revelaron que los varo-
nes atribuyeron sus éxitos significati-
vamente más a su capacidad mientras 
las mujeres los atribuyeron significa-
tivamente más al esfuerzo. Respecto 
a las atribuciones de fracaso escolar, 
los resultados indicaron que los varo-
nes los atribuyeron significativamente 
más a la falta de esfuerzo que las es-
tudiantes mujeres. Asimismo, se halla-
ron diferencias de curso académico en 
la mayoría de las atribuciones causales 
analizadas. Los análisis de regresión 
logística indicaron que el género y el 
curso fueron predictores significativos 
de las atribuciones causales académi-
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cas, aunque los resultados variaron 
para cada una de las escalas de la SAS. 

En la Argentina no se cuenta aún 
con escalas validadas o adaptadas para 
la población universitaria pero si se 
han llevado a cabo estudios en dicha 
población sobre las atribuciones cau-
sales.

 Cayssials (2005) realizó un estu-
dio de tipo descriptivo. El objetivo fue 
analizar las respuestas de alumnos re-
petidores del nivel medio con una téc-
nica elaborada específicamente para 
evaluar sus atribuciones de causalidad 
sobre la repotencia. Dicha técnica ha 
sido administrada a 100 alumnos repe-
tidores de la Ciudad de Buenos Aires, 
de ambos sexos, de entre 14 y 18 años 
de edad. En este estudio se encontró 
que las mujeres atribuyeron mucha 
importancia a causas de localización 
interna; mientras que los varones otor-
garon mayor importancia a causas si-
tuacionales, externas.

En la Universidad Nacional del 
Nordeste (Argentina), Silvestre y Flo-
res (2006), estudiaron las atribuciones 
causales de docentes y estudiantes so-
bre el éxito y fracaso académico. La 
información por parte de los estudian-
tes se obtuvo a través de un cuestio-
nario auto administrado con preguntas 
de respuesta abierta, cuyo objetivo fue 
relevar información sobre los factores 
a los que los estudiantes atribuyen el 
éxito y el fracaso académico. En el 
caso de los profesores, la información 

se obtuvo a partir de la aplicación de un 
cuestionario con preguntas de respues-
ta pre categorizadas dirigidas a cono-
cer las principales razones con las que 
explican los resultados académicos de 
los estudiantes. Se presentaron tres se-
ries de factores que pueden contribuir 
al éxito o fracaso académico: a) aque-
llos que son propios de los alumnos, b) 
aquellos que dependen del profesor, c) 
los propios de la disciplina.

En otro estudio transversal llevado 
a cabo en Brasil, Argentina y Méjico 
(Omar et al., 2002) con 1.594 estu-
diantes de escuelas públicas y priva-
das, cuyas edades oscilaban entre los 
14 y 20 años. Los tres grupos de es-
tudiantes de las nacionalidades nom-
bradas, destacaron el esfuerzo como 
causa prioritaria y explicativa de su 
propio éxito o fracaso tanto de sus 
compañeros y como de los otros estu-
diantes, aunque no hubo diferencias en 
los patrones atribucionales en función 
de la nacionalidad, sexo y tipo de es-
cuela.

En esta investigación se estudió la 
dimensión Locus de Causalidad y se 
refiere al lugar donde se sitúa la causa, 
ya sea dentro (interna) o fuera (exter-
na). La escala presentada, elaborada 
y validada para tal fin se centra en las 
atribuciones referidas al éxito acadé-
mico y forma parte de un conjunto de 
escalas elaborados y validadas para es-
tudiar la motivación académica y lle-
var a cabo la investigación “Perfil mo-
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tivacional comparativo de estudiantes 
de distintas carreras de la Universidad 
Católica Argentina”. Está dirigida a la 
población universitaria argentina, no 
contándose hasta el momento con es-
tos instrumentos de medición. 

 Teniendo en cuenta la escasez de 
escalas con adecuadas propiedades 
psicométricas para medir las atribu-
ciones causales en los universitarios 
de Argentina, este estudio persiguió 
tres objetivos relacionados: 1) Es-
tudiar la validez de constructo (es-
tructura factorial) de un nueva escala 
“Escala de Atribución Causal para Es-
tudiantes Universitarios”  2) Estudiar 
la fiabilidad de dicha escala y 3) Estu-
diar las diferencias de las atribuciones 
en los estudiantes teniendo en cuenta 
los años académicos que cursan (1°, 3° 
y 5°).

Método

 Diseño

La presente investigación tiene un 
enfoque cuantitativo. Es un estudio de 
tipo psicométrico. Se estudiaron dis-
tintas variables motivacionales con el 
objetivo de elaborar un perfil de los 
estudiantes universitarios. Dicho per-
fil se elaboró teniendo en cuanta dife-
rencias de género, curso y carrera. Se 
elaboraron escalas para medir y rela-
cionar dichas variables, entre ellas la 

de Atribución Causal que aquí se pre-
senta.

Participantes 

Se contó con una muestra estratifi-
cada de 562 estudiantes de la Pontifi-
cia Universidad Católica “Santa María 
de los Buenos Aires” de la ciudad de 
Buenos Aires, Argentina (344 varo-
nes y 218 mujeres). Dichos estudian-
tes eran argentinos, y estudiaban en la 
Universidad nombrada, en donde se 
llevó a cabo la investigación. 

La edad media de los estudiantes 
fue 21.08 (DT= 2.95) con un rango de 
17-46 años. La distribución teniendo 
en cuenta las cuatro titulaciones fue 
la siguiente: Abogacía, 167 (29.7%); 
Ciencias Agrarias, 218 (38.8 %); 
Música, 81 (14.4%); Ingeniería, 96 
(17.1%). Con respecto a los cursos, la 
distribución fue: 1° año: 219 (39%), 3° 
año: 191 (34%) y 5° año: 154 (27%). 
Teniendo en cuenta el género se cuenta 
con 344 (61.2 %) varones y 218 (38.8 
%) mujeres.

Instrumento

La Escala de Atribución Causal 
para estudiantes universitarios consta 
de 8 ítems que se agrupan en dos fac-
tores, el de atribución a causas internas 
(tres ítems) y el de atribución a causas 
externas (cinco ítems), siguiendo la 
propuesta teórica, la cual se sustenta 
teniendo en cuenta el locus de control 
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interno y externo. 
La escala de respuesta es de tipo 

Likert con puntuación de 5 a 1 según 
el grado de importancia atribuidos a 
los aspectos presentados para tener 
éxito en la carrera, siendo 5 el grado 
más alto de importancia y 1 el grado 
más bajo de importancia. La escala al 
completo se presenta en el anexo.

 Procedimiento 

El procedimiento utilizado para la 
recogida de datos se realizó de la si-
guiente manera: se administró el cues-
tionario dentro de las aulas, y en el 
horario de clases, con los alumnos pre-
sentes en ese momento, con solicitud 
previa de los profesores quienes cedie-
ron su hora de clase. Los universitarios 
fueron informados que la participación 
en el estudio era voluntaria y anónima. 
Previamente se entregó la hoja con el 
consentimiento informado y se expli-
caron los objetivos de la investigación. 
Una vez firmado y realizadas las acla-
raciones necesarias, se entregaron los 
cuestionarios a aquellos alumnos que 
firmaron el consentimiento informado 
que fue recogido antes de entregar los 
cuestionarios. En estos se adjudicó un 
código y se preservó así el anonima-
to. Dicha administración fue llevada 
a cabo en los meses de agosto a no-
viembre que corresponden al segundo 
semestre académico, comenzando por 
5º año, siguiendo por 3º y por último 

con 1er año, para garantizarse un perio-
do de experiencia académica entre los 
jóvenes participantes.

Análisis de los datos

Se efectúo un análisis factorial ex-
ploratorio, con una medida de adecua-
ción Káiser-Meyer-Elkin, con la prue-
ba de esfericidad de Bartlett, siendo el 
método de extracción el de Análisis de 
componentes extraídos y el de rota-
ción Varimax. 

Una vez realizado el análisis facto-
rial exploratorio se llevó a cabo un aná-
lisis confirmatorio con el objetivo de 
confirmar la estructura factorial com-
puesta por dos factores encontrados en 
el análisis previo. Para estudiar la ade-
cuación de los modelos, el índice de 
ajuste no normativo (NNFI), el índice 
comparativo de ajuste (CFI) y la raíz 
cuadrada media de error de aproxima-
ción (RMSEA). Para el NNFI y el CFI 
valores por encima de .90 indican un 
ajuste adecuado, mientras valores por 
encima de .95 indican un buen ajuste. 
Asimismo el valor del RMSEA próxi-
mos a .05 indican un excelente ajuste, 
mientras que valores  entre .05 y .08 
son indicativos de un ajuste adecuado 
(Byrne, 2006).

Se obtuvieron las medias con sus 
desviaciones típicas y se realizaron  
pruebas univariadas (ANOVA) y mul-
tivariadas (MANOVA). Con las prue-
bas post hoc. de comparaciones múl-
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Tabla 1

Análisis Factorial Exploratorio

Componentes
1 2

Estudiar mucho                    -.081 .783

Saber estudiar           -.267 .648
Contar con una buena organiza-
ción de los aspectos académico .181    .762

Tener suerte .428 .230
Tener buenas relaciones con los profesores .737 .165
Contar con apoyo familiar .658      .179
Tener buenos compañeros                                                                   .703 .067
Contar con un buen asesoramiento pedagógico .536 .225

tiples (Bonferrani) con una diferencia 
de medias significativa de .005, se 
explican los  niveles de significación 
y se presenta el tamaño del efecto de 
la diferencias de las medias (Cohen´s 
d). La interpretación del tamaño del 
efecto es la siguiente: valores menores 
o iguales a .20 indican un tamaño del 
efecto insignificante, entre .20 y .49 un 
tamaño del efecto pequeño, entre .50 y 
.79 un tamaño del efecto moderado o 
medio y valores superiores a .80 seña-
lan un tamaño del efecto grande (Co-
hen, 1988).

Los análisis estadísticos se efectua-
ron con el SPSS versión 17 y con el 

programa EQS versión 6.1 

Resultados

Para analizar la estructura factorial 
del instrumento se efectuó en primer 
lugar, un análisis factorial explorato-
rio. La medida de adecuación muestra 
de Káiser-Meyer-Elkin fue de .749, 
mientras que la prueba de esfericidad 
de Bartlett fue de 609.80 con 28 gl, p = 
.000 y explica el 47.85% de la varian-
za total. El método de extracción fue 
el del Análisis de componentes princi-
pales con dos componentes extraídos. 
El método de rotación Varimax con 
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Figura 1. Análisis Factorial Confirmatorio.

Kaiser ha convergido la rotación en 3 
iteraciones.

  Los análisis confirmatorios mues-
tran que el valor del índice de ajuste 
comparado (CFI) que tiene en cuen-
ta la parquedad del modelo se puede 
considerar adecuado (.958) como así 

también los índices el NNFI (.938) y 
el RMSEA (.044). El modelo estimado 
se muestra en la figura 1.

En la Tabla 2 se muestran las me-
dias generales y las diferencias de las 
atribuciones en los tres cursos estudia-
dos.
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Tabla 2

Medias generales y diferencias de medias de las atribuciones

Atribuciones N Media D.T.
Primero 219 29.92 4.17
Tercero 191 29.16 3.77
Quinto 152 27.76 4.41

Nota. F (2) =12.46. p= .001.

Tabla 3

Medias de las Atribuciones internas

Atribución interna N Media D.T.
Primero 219 13,10 1,63
Tercero 191 12,63 1,69
Quinto 152 11,91 2,02

Nota. F (2) =12.46. p= .001.

Con respecto al 1er y 3er curso, la p 
≤183, y d =.19, evidencia que dicha 
diferencia junto al tamaño del efecto 
de dicha diferencia no son  relevantes.

 La diferencia entre el grupo de 
1° y 5° año con el nivel de significa-
ción p = 000 y el tamaño del efecto de 
dicha diferencia, d = .50, evidencian 
que las mismas son significativas, pu-
diéndose afirmar que los alumnos de 
1° año le atribuyen más a ciertas cau-
sas su éxito académico que los de 5º 
año. Por último, al comparar las me-
dias de 3° y 5° también son significati-
vas las diferencias, p = .006, siendo el 
tamaño del efecto moderado de .034.

A partir de lo expuesto se puede 
decir  que tanto los alumnos de 1º y 
3er año, reflexionan con respecto a su 
éxito académico atribuyéndole más 
puntuación a dichas causas que los de 
5º año. Respecto a las atribuciones in-
ternas las respuestas se presentan en la 
Tabla 3.

Con respecto a la diferencia entre 
1° y 3° curso esta no es significati-
va (p = .022) y el tamaño del efecto 
es pequeño (d= .28), mientras que la 
diferencia entre 1° y 5°curso es sig-
nificativa (p = .000) y el tamaño del 
efecto es moderado (d= 0.65), también 
es significativa la diferencia entre 3° y 
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Tabla 4

Medias de las Atribuciones externas

Atribución externa N Media D.T.
Primero 219 18,52 3,25
Tercero 191 18,13 2,99
Quinto 152 17,15 3,58

Nota. F (2) =8.12, p= .001.

5° curso (p = .001) pero el tamaño del 
efecto es pequeño (d= .38).

Las diferencias de medias se vuel-
ven a dar entre 1º y 5º, y 3º con 5º, 
afirmándose entonces que tanto los 
Atribuciones causales generales como 
las específicamente internas se desa-

rrollan más en los estudiantes pertene-
cientes a estos cursos. En cuanto a las 
atribuciones externas se encuentran 
los siguientes resultados en la Tabla 4.

Las comparaciones entre 1° y 3° no 
son significativas (p =.668) junto al 
tamaño del efecto que es muy peque-

ño (d =.12). Un hecho similar sucede 
con las diferencias entre 3° y 5° que no 
son significativas (p = .018) siendo el 
tamaño del efecto de dicha diferencia 
pequeña (d =.29). En el caso de 1° y 5° 
curso dichas diferencias son significa-
tivas ya que p es de .000 y el tamaño 
del efecto de dicha diferencia es mo-
derada, d =.40.

Nuevamente los alumnos de 1º Año 
difieren en las medias significativa-
mente con 5º año en atribuir las causas 
de sus éxitos académicos a factores 
provenientes de medio externo.

Los contrastes multivariados con 
las pruebas de los efectos inter-sujetos 
muestran como significativas las me-

dias de las siguientes variables: Estu-
diar mucho: F (559) = 17.00. p= .000; 
Contar con buena organización de los 
aspectos académicos: F (559) = 13.14, 
p= .000; Saber estudiar: F (559)=7.38. 
p= .001; Contar con buen asesora-
miento pedagógico: F (559) =12. 72, p= 
.000; Tener buenas relaciones con los 
profesores: F (559) =5.82, p= .003; Te-
ner buenos compañeros: F (559) =588, 
p = .003.

Dos variables no alcanzaron los 
niveles de significación estadística 
esperados: Tener suerte con una de F 
(559)=1.65, p= .192 y Contar con apoyo 
familiar con una F (559)=29, p=.743.

A continuación se detallan sólo las 
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Tabla 5

Medias de las Atribuciones externas

Primer  año
n= 291

Tercer año
n= 191

Quinto año
n= 152

Media D.T. Media D.T. Media D.T.
Estudiar mucho 4.45 .71 4.19 .79 3.96 .90
Contar con una buena organi-
zación de los aspectos acadé-
micos

4.24 .74 4.00 .82 3.80 .92

Tener suerte 2.47 1.10 2.63 1.12 2.68 1.22
Saber estudiar 4.42 .70 4.44 .70 4.16 .84
Contar con un buen asesora-
miento pedagógico .93 1.01 2.61 1.05 2.68 1.06

Tener buenas relaciones con los 
profesores 3.55 1.04 3.27 1.00 3.21 1.10

Contar con apoyo familiar 4.02 1.00 4.09 .94 4.02 1.00
Tener buenos compañeros 3.84 1.08 3.93 .99 3.55 1.09

comparaciones múltiples (Bonferroni) 
cuyas diferencias son significativas a 
nivel de .005.

Estudiar mucho: 1er año con 3° (p= 
.004), d =.34; 1° año con 5° (p =.000), 
d =.61.

Contar con buena organización de 
los aspectos académicos: 1° año y 5º 
(p = .000), d=.54.

Saber estudiar: 1er año y 5° (p= 
.003), d=.34; 3° año y 5° (p = .002), 
d= .36.

Contar con buen asesoramiento 
pedagógico: 1er año y 3° (p = .006), 

d=.29; 1° año y 5°  (p =.000), d=.23.
Tener buenas relaciones con los 

profesores: si bien supera el nivel 
.005 se destaca entre 1er y 5º con una p 
=.007, d =.31.

Tener buenos compañeros: entre 3º 
y 5º (p≤ .003), d=.36.

Los resultados aquí mostrados per-
miten afirmar que los alumnos de 1er 
año llevan a cabo atribuciones al mo-
mento de pensar sobre las causas del 
éxito académico, mientras que los de 
5° año tienen las medias más descen-
didas en la casi totalidad de las prue-
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bas. Estudiar mucho es una variable 
asociado al esfuerzo y es la variable 
más ascendida en los tres grupos estu-
diados, siendo por lo tanto el esfuerzo 
la causa del éxito académico. En 1er 
año está más elevada y esta diferencia 
es significativa con respecto a 3º y 5º.

Otra variable correspondiente a las 
atribuciones internas es Saber estudiar, 
y se refiere a la capacidad. Esta ascen-
dida en los tres grupos, con lo cual 
otra causa de éxito académico está re-
lacionada con la capacidad y son los 
alumnos de 3º quienes  la tienen más 
elevada, junto a los de 1º, siendo las 
diferencias encontradas significativas.

 La tercera variable Contar con una 
buena organización de las aspectos 
académicos, es la que también está más 
elevada en los tres grupos y cuenta con 
los niveles de significación aceptados. 
Esta responde a una estrategia cogniti-
va que es la organización del estudio, 
estando también más elevada en los 
alumnos de 1º año. Se puede decir que 
en este grupo de estudiantes universi-
tarios prevalecen las atribuciones cau-
sales internas

Las variables correspondientes a 
las Atribuciones causales externas con 
niveles de significación son las refe-
ridas a los vínculos con otros, profe-
sores y compañeros, encontrándose 
más elevadas en 1º y 3º hecho similar 
sucede con la variable que se remite a 
las acciones tutoriales de los profeso-
res como ser Contar con buen asesora-

miento pedagógico.
Los alumnos de 1er año y en se-

gundo término, los de 3°, son los que 
presentan medias más elevadas en las 
atribuciones causales.

Discusiones y Conclusiones

La escala aquí presentada cum-
ple con los criterios de validez de 
constructo y fiabilidad para medir las 
atribuciones causales sobre el éxito 
académico, aunque su uso queda res-
tringido a la población de la Universi-
dad estudiada.

 En la población estudiada las me-
dias de 5º año están descendidas en 
comparación con los otros dos cur-
sos en ambos tipos de atribuciones 
externas como internas, hecho que 
merece ser investigado en futuras in-
vestigaciones, considerando que están 
próximos a concluir sus estudios, han 
preparado sendos exámenes y tienen 
mucha más experiencia académica en 
comparación con los otros estudiantes. 
Según Nicholls (1978), las atribucio-
nes causales se vuelven más adaptati-
vas con la edad. Esto podría deberse a 
que los estudiantes con más experien-
cia académica, han desarrollado más 
estrategias de aprendizaje y muestran 
una mejor comprensión de las tareas 
de estudio, sino que además poseen 
un mayor control sobre sus procesos 
de aprendizaje (Pintrich & Schunk, 
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2006). Dichas características de los 
estudiantes de cursos avanzados mere-
cen ser abordados en futuros estudios.

Este estudio presenta una serie de 
limitaciones, que al ser reconocidas 
abren futuras investigaciones, una de 
ella es que es un estudio transversal, 
por lo tanto se atribuyen causas a un 
momento determinado, siendo lo más 
importante que exista una tendencia, 
un patrón a realizar de terminados ti-
pos de  atribuciones. Para lograr esto 
sería conveniente realizar estudios 
longitudinales en los cuales además se 
incluyan las situaciones de fracaso o 
de pobre rendimiento, como así tam-
bién considerar las otras dimensiones 
causales de la atribución, aspectos 
que permiten profundizar en la pre-
sente temática, en el aprendizaje y en 
la motivación Es conveniente incluir 
universidades públicas y privadas para 
conformar una muestra más represen-
tativa y contrarrestar los sesgos a la 
hora de valorar los resultados.

Las adscripciones causales no 
adaptativas o disfuncionales pueden 
ser sustituidas por otras atribuciones 
funcionales que ayuden a afrontar si-
tuaciones, alcanzar metas y obtener 
éxito en áreas vitales del desarrollo 
humano.

Para alcanzar estos cambios exis-
ten los programas atribucionales que 
según Fösterling, (1985) y Sampson 
(1991) son divididos en dos catego-
rías: los entrenamientos de mala atri-

bución y los programas de reentrena-
miento atribucional o entrenamiento 
reatribucional. Este último es uno de 
los recursos más utilizados para mo-
dificar ciertas atribuciones negativas. 
Siegel (2000: p. 111), lo define como 
“un proceso que pretende mejorar los 
pensamientos de la persona, referidos 
a causas de sus éxitos y fracasos, con 
el fin de promover la futura motiva-
ción de logro”. La aplicación de los 
mismos debe partir de un diagnóstico 
inicial, de un conocimiento del estado 
en el que se encuentra el nivel de mo-
tivación, el área en la cual se pretende 
mejorar como ser el rendimiento aca-
démico como así también a las dimen-
siones de las causas, por ejemplo si la 
atribución es al esfuerzo, este es un 
factor interno, controlable y en gran 
medida inestable.

Siendo el acceso al nivel medio de 
enseñanza y a la Universidad, situa-
ciones que exigen más ajuste a la nue-
va realidad educativa, mayor exigen-
cia, la implementación de estrategias 
de aprendizaje más profundas, planifi-
cación y organización de los aspectos 
académicos entre otras cuestiones es 
aconsejable la aplicación de progra-
mas de entrenamiento atribucional.

Los programas de intervención psi-
coeducativos orientados a modelar los 
estilos atribucionales desadaptativos 
promueven la motivación y la percep-
ción del control (González-Cabanach 
et al., 2008) y si dan diferencias por 
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Anexo

Escala de atribucion causal para estudiantes universitarios

Para tener éxito en la carrera ¿Qué grado de importancia tienen para UD. 
cada uno de los siguientes aspectos? Marque su elección en una escala de 1 a 5 
siendo el grado 1 el más bajo de importancia y 5 el grado más alto.

Estudiar mucho                                                  1.....2…..3…..4…..5

Contar con una buena organización de los 1…..2…..3…..4…..5

aspectos académicos         1…..2…..3…..4…..5

Tener suerte 1…..2…..3…..4…..5

Saber estudiar 1…..2…..3…..4…..5

Contar con un buen asesoramiento pedagógico 1…..2…..3…..4…..5

Tener buenas relaciones con los profesores 1…..2…..3…..4…..5

Contar con apoyo familiar 1…..2…..3…..4…..5

Tener buenos compañeros 1…..2…..3…..4…..5
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Habilidades docentes básicas y docencia 
motivadora en la universidad
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Resumen

A partir de los años sesenta el concepto “docencia” comienza a crecer semánticamente. Primero fue 
“presencial y no-presencial” o a distancia. Desde 1990: “docencia virtual”, “docencia on-line” o “docencia 
a través de Internet”, como parte de la “docencia no presencial” o “docencia a distancia”. Sin duda, el 
concepto seguirá creciendo y diversificándose. Por ello parece necesario concretar y acotar –objetivo 
de este artículo- lo fundamental –las habilidades que están en la base de las actividades instruccionales 
(clases teóricas, seminarios, clases prácticas, laboratorios…) de lo que –antes- era simplemente docencia 
y ahora: “docencia presencial”. Hemos realizado una revisión en las principales bases de datos buscando 
la intersección de los tres conceptos del título de este trabajo a partir de 2000 y lo hemos contrastado 
con profesores bien evaluados por sus alumnos en docencia presencial. Resultado: 28 “habilidades 
docentes básicas” del profesor eficaz que realiza actividades instruccionales presenciales con alumnado 
universitario. Algunas de ellas (Utilizar los silencios. Interpretar señales no-verbales. Ser ordenado. Sonreír 
apropiadamente. Utilizar organizadores gráficos. Intercalar informaciones funcionales. Activar esquemas 
inclusores. Escribir en pizarra) se describen conceptual y operativamente.

Palabras clave: Docencia presencial. Profesorado universitario. Habilidades docentes básicas.

Abstract

Since the sixties the concept of teaching starts to grow semantically. Initially, it was the “face-to-face ver-
sus distance learning” issue. Since 1990 –period of time in which its use was infrequent– there were terms 
like virtual teaching, on-line teaching or teaching trough the Internet, as part of distance teaching concept. 
There’s no doubt about the growth and diversification of the teaching concept in next years. Because of 
that, it seems necessary to specify and to delimit –the objective of this paper– the abilities which are the 
basis of the instructional activities (theory classes, seminars, practicals, laboratories…) of the so-called 
face-to-face teaching. We have carried out a review of main research databases, looking intersections bet-
ween the three concepts of this work from 2000. This work has been contrasted with professors who were 
assessed by their students during the face-to-face teaching. The result is a list of 28 basic teaching skills 
of the effective professor when he is carrying out face-to-face. Some of them (Use of silence. Interpreting 
non-verbal cues. Organized. Smiling properly. Use of graphic organizers. Interspersing functional infor-
mation. Activating subsumers schemes. Type in blackboard) are described conceptually and operationally.

Keywords: Face-to-face teaching. Faculty members. Basic teaching skills.
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Hasta 1950, la etiqueta docencia o 
docencia universitaria no precisaba de 
adjetivos calificativos para que el pro-
fesorado universitario, al oírla o leerla, 
pensase en lo mismo. A partir de 1960 
el concepto comienza a crecer semán-
ticamente. Primero fue presencial y 
no-presencial o a distancia. Después, 
desde 1990 -en que era muy poco fre-
cuente su utilización-: docencia vir-
tual, docencia on-line o docencia a 
través de Internet (Cebrián, 2003; Rol-
dán, 2005) como parte de la docencia 
no presencial o docencia a distancia. 

Sin duda, el concepto seguirá cre-
ciendo y diversificándose (Benito y 
Cruz, 2005). Por ello parece más ne-
cesario concretar y acotar -objetivo de 
este artículo- lo fundamental -las ha-
bilidades que están en la base de cual-
quier actividad instruccional de lo que 
–antes- simplemente era docencia y 
ahora: docencia presencial; y de cual-
quier metodología o estrategia de en-
señanza: análisis de documentos, co-
mentario de textos, debates, estudio de 
casos, estudio en grupo, estudio indi-
vidual, lección magistral, lectura sig-
nificativa de textos, practicas de cam-
po, prácticas de laboratorio, prácticas 
de problemas, prácticas en empresas, 
seminarios, simulaciones, trabajo en 
grupo, trabajo independiente, trabajo 
por problemas/ABP, trabajo por pro-
yectos, visionado guiado, visitas guia-
das, etc. (Román, 1995, 2007).

En general, entendemos por habi-

lidad docente básica a una secuencia 
breve de conductas del profesor -con 
un objetivo concreto y con algún prin-
cipio psicológico subyacente que la 
orienta, guía y da sentido- que están en 
la base de cualquier actividad instruc-
cional del docente, independientemen-
te del tipo de clase (clases teóricas, 
seminarios, clases prácticas, labora-
torios…) y/o método de enseñanza 
(ABP, trabajo por proyectos, etc.) y 
que ayudan –directa o indirectamente- 
a que los alumnos aprendan antes, más 
y mejor. Son un tipo de ayuda muy 
concreto para aprender con alto poder 
motivador (Sterling, 2009). 

Estas conductas, al ser de uso muy 
frecuente en la docencia universitaria 
presencial, es menester que el profesor 
las automatice, lo que hace necesario 
incluirlas en su formación psicopeda-
gógica. Muchos investigadores son 
pésimos docentes porque sienten la 
enseñanza como un robo de horas a sus 
tareas de investigación, pero la exce-
lencia investigadora no puede ser una 
excusa para la mediocridad docente. 
La sociedad demanda ahora (Salaburu, 
2006; Meng (2007) y siempre (Ortega 
y Gasset, 1930) buenos investigadores 
y simultáneamente buenos docentes.

Las habilidades docentes básicas 
son instrumentos eficaces para la do-
cencia motivadora en la universidad. 
La experiencia del profesorado y los 
informes del alumnado señalan su alto 
poder motivador. Dichas habilida-
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des se automatizan fácilmente con la 
práctica consciente una vez que se han 
comprendido en qué consisten, sus 
fundamentos psicológicos y su finali-
dad (Buskist & Benassi, 2012). 

Flanders (1973), Turney (1973) y 
Meng (2007), entre otros, han coin-
cidido en señalar a las habilidades 
docentes básicas como claves de sus 
respectivas teorías y programas de en-
señanza, si bien, no hay un acuerdo en 
cuáles deberían formar parte del nú-
cleo fundamental de las mismas.

Los componentes de una habilidad 
docente básica son: el objetivo especí-
fico, generalmente, muy concreto; una 
secuencia corta de conductas del pro-
fesor; el o los principios psicológicos 
subyacentes que generalmente proce-
den de la concepción constructivista 
de la enseñanza y el aprendizaje (Fer-
nández-García, 2008). Dentro de este 
marco de referencia, en este artículo 
vamos a: (1) Delimitar el concepto de 
habilidad docente básica. (2) Analizar 
sus componentes. (3) Enumerar las 
identificadas en un rastreo bibliográ-
fico contrastado, y (4) Describir ocho 
de ellas.

Metodología

En primer lugar, se realizó, lo que 
Sánchez-Meca y Botella (2010) deno-
minan, una revisión sistemática  sobre 
la información existente en la intersec-

ción de estos tres descriptores: “docen-
cia presencial”, “habilidades docentes 
básicas” y “profesorado universitario” 
en documentos publicados desde el 
año 2000 en estas bases de datos y ca-
tálogos electrónicos: Scopus, ERIC, 
Psicodoc, ISI-Web of Knowledge, 
Worldcat, CSIC-Biblioteca virtual, 
PsycInfo, Dialnet, ProQuest, Jstor, 
Ebsco o Google Académico. La re-
visión tenía por objeto actualizar un 
listado disponible de diecisiete habili-
dades docentes básicas Este trabajo ha 
servido para incrementar hasta vein-
tiocho el listado del que se disponía 
(véase en Román, 2004).

En segundo lugar, el listado fue 
contrastado con diez profesores uni-
versitarios considerados hábiles (con 
buenas prácticas docentes) por sus 
alumnos en las encuestas docentes que 
se realizan anualmente (Román, Car-
bonero, Martín-Antón y De Frutos, 
2010; Chanko, 2006). Metodología 
análoga a la llevada a cabo en los Esta-
dos Unidos a finales de los ochenta del 
siglo pasado y que culminó en la ela-
boración de unos estándares de ense-
ñanza que actualmente todo profesor 
-independientemente de dónde impar-
ta docencia- debe demostrar que for-
man parte de su competencia docente 
(Cooper, 2013). En este caso, se les pi-
dió valoraran -mediante la técnica de 
Grupo de Discusión (focus group)- en 
qué grado reunían cada uno de estos 
componentes:
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Tabla 1

Listado de habilidades docentes básicas

1-Escuchar activamente.
2-Afrontar quejas.
3-Criticar. 

1. Objetivo específico, generalmen-
te, muy concreto. 

2. Secuencia corta de conductas -fá-
cilmente operacionalizables- del 
profesor. 

3. Teoría psicológica que orienta y 
guía el por qué y el para qué de su 
implementación (principio o prin-
cipios psicológicos subyacentes 
procedentes del paradigma cons-
tructivista). 

4. Estar en la base de los métodos o 
estrategias de enseñanza.

5. Utilizables en distintos tipos de 
actividades instruccionales pre-
senciales.

6. Potenciar las ayudas del profesor 
durante el proceso de enseñanza-
aprendizaje.

7. Automatizables fácilmente me-
diante la práctica reflexiva.

8. Disponer de evidencia empírica 
-experimental y/o experiencial- 
que avalen su eficacia.

Finalmente, durante las sesiones de 
trabajo del Grupo de Discusión se hizo 
evidente que el aprendizaje y la auto-

matización de las habilidades docentes 
básicas no sólo permitían mejorar las 
competencias de los docentes, sino que 
-simultáneamente- reducían el riesgo 
de que caer en “malos comportamien-
tos docentes” tal y como postularon en 
su análisis Kearney, Plax, Hays & Ivey 
(1991). Estos investigadores identifi-
caron hasta veintiocho tipos de “malos 
comportamientos docentes” destacan-
do los incluidos en la dimensión In-
competencia, entendida como falta de 
habilidades docentes (Miller, Groccia 
& POD Network, 2011): Lecciones 
confusas, apatía hacia los estudiantes, 
evaluación arbitraria, lecciones abu-
rridas, acento ininteligible, sobrecarga 
de información, falta de conocimiento 
de la materia, volumen inapropiado y 
gramática u ortografía deficientes.

Resultados

Las habilidades docentes básicas 
que, finalmente, fueron selecciona-
das por los diez profesores, docentes 
expertos, trabajando como Grupo de 
Discusión, fueron las de la tabla 1. 

Las seis primeras habilidades de 
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4-Recibir críticas.
5-Pedir excusas.
6-Negociar acuerdos.
7-Utilizar claves instruccionales (anécdotas, estimulos humorísticos, brevia-
rios culturales).
8-Hacer preguntas.
9-Utilizar los silencios.
10-Ubicación en el aula (durante: preguntas, explicaciones, trabajo en gru-
po).
11-Interacción visual.
12-Interpretar señales no-verbales.
13-Ser ordenado.
14-Sonreir apropiadamente.
15-Manejar el PowerPoint.
16-Manejar los niveles de abstracción.
17-Utilizar organizadores gráficos.
18-Intercalar informaciones funcionales.
19-Activar esquemas inclusores (mediante: resumir, preguntar, organizado-
res previos y/o palabras clave).
20-Escribir en pizarra (vs. hablar).
21-Velocidad de explicación.
22-Crear conflictos cognitivos.
23-Pensar en voz alta.
24-Describir nuestras estrategias de aprendizaje.
25-Dar instrucciones claras y precisas.
26-Para mantener la atención.
27-Administrar el tiempo.
28-Entrenar procedimientos.



JOSÉ-MARÍA ROMÁN ET AL.

Revista de Psicología y Educación, 2013, 8(1), 109-128114

la tabla 1 (1-Escuchar activamente. 
2-Afrontar quejas. 3-Criticar. 4-Re-
cibir críticas. 5-Pedir excusas. 6-Ne-
gociar acuerdos) fueron definidas 
conceptual y operativamente por José-
María Román (2004) en un artículo de 
la revista Contextos Educativos. 

Por su parte, Román, Carbonero, 
Martín-Antón y De Frutos (2010) des-
cribieron seis más en un artículo pu-
blicado en el International Journal of 
Developmental and Educational Psy-
chology: 7-Utilizar claves instruccio-
nales. 8-Hacer preguntas. 10-Ubica-
ción en el aula. 11-Interacción visual. 
16-Niveles de abstracción y 21-Velo-
cidad de explicación. 

Por último, en un artículo de la Re-
vista Iberoamericana de Psicología y 
Salud, Román, Carbonero y de Fru-
tos  (2011) publicaron la descripción 
de las ocho habilidades docentes bási-
cas más relacionadas con la salud del 
profesorado: 15-Manejar el Power-
Point. 22-Crear conflictos cognitivos. 
23-Pensar en voz alta. 24-Describir 
estrategias de aprendizaje. 25-Dar ins-
trucciones claras y precisas. 26-Man-
tener la atención. 27-Administrar el 
tiempo. 28-Entrenar procedimientos.

Por lo tanto, del listado de habili-
dades docentes básicas del cuadro I, 
faltan de publicar  y describir con de-
talle, las ocho que fueron presentadas 
en el VII Congreso Iberoamericano de 
Psicología (Oviedo, 20-23 de julio de 
2010) por José-María Román, Consue-

lo Saiz,  Julia Alonso y Calos de Fru-
tos  en una ponencia -dentro del Sim-
posio: Habilidades docentes básicas 
y docencia motivadora: 9-Utilizar los 
silencios. 12-Interpretar señales no-
verbales. 13-Ser ordenado. 14-Sonreir 
apropiadamente. 17-Completar con 
organizadores gráficos. 18-Intercalar 
informaciones funcionales. 19-Acti-
var esquemas inclusores. 20-Escribir 
en pizarra (vs. hablar). Precisamente 
las que son el objetivo de este artícu-
lo. En cada una de ellas se seguirá esta 
estructura: definición conceptual, ob-
jetivos específicos, teoría psicológica 
subyacente y definición operativa.

Descripción de habilidades

Utilizar los silencios

Definición conceptual: Si el profe-
sorado está informado de la evidencia 
experimental resumida más abajo o ha 
reflexionado sobre sus propios proce-
sos de aprendizaje (autoconocimiento 
cognitivo), será consciente de que –
periódicamente- hay que dar tiempo a 
los estudiantes para que puedan pensar 
y reflexionar sobre la información que 
se está poniendo a su consideración. Y 
un medio útil para ello es “utilizar los 
silencios”, administrar adecuadamente 
los tiempos de silencio que, por otra 
parte, le exigen un cierto grado de au-
tocontrol.
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Objetivos específicos: (a) Dar tiem-
po a los estudiantes para que procesen 
la información. (b) Hacer que des-
cansen los mecanismos atencionales 
del alumnado (Penna & Mocci, 2005; 
Nakane, 2007; Long, 2008; Ollin, 
2008; Reda, 2009).

Teoría psicológica subyacente: la 
velocidad de procesamiento cerebral 
de información que entra por los sen-
tidos es limitada. Se mida en milise-
gundos (ms: 10-3 segundos); en mi-
crosegundos (µs: 10-6 segundos) o en 
nanosegundos (ns: 10-9 segundos). Las 
investigaciones de laboratorio (Gagné, 
1991) muestran que si explicamos a 
más de 120 palabras por minuto -como 
media- con abundantes términos técni-
cos en el lenguaje, el cerebro no dis-
pone de tiempo suficiente ni para rela-
cionarlos con el conocimiento previo, 
ni para relacionar los conceptos entre 
sí. Una pausa pone mayor énfasis en 
lo que se acaba de decir o en lo que 
se está a punto de decir (Weinschenk, 
2012).

Definición operativa: Tras la ex-
posición de cada concepto o principio 
relevante, (1) Silencio de cuatro o cin-
co segundos, (2) Continuar con la ex-
plicación. Los pasos anteriores se han 
de repetir cuantas veces sea necesario 
a juicio del profesor que, al dominar la 
materia que explica, sabe las dificulta-
des de comprensión de los conceptos o 
principios que explica.

Interpretar señales no-verbales

Definición conceptual: Cuando se 
observa a un alumno, o a un grupo, 
moverse en exceso en el asiento, mi-
rar lo que están haciendo los compa-
ñeros, hacer ruido con los materiales 
de trabajo u otro tipo de conducta dis-
ruptiva, los principios de la docencia 
motivadora exigen que el profesor in-
tervenga. Son señales no-verbales que 
pueden interpretarse, en la mayoría de 
los casos, como indicador de que ese 
estudiante no es capaz de seguir lo ex-
plicado (o la tarea que se esté realizan-
do) o que no entiende la información, 
actividad o tarea que se le acaba de ex-
poner; o que no está interesado en ello.

Objetivos específicos: (a) Facili-
tar la comunicación con los estudian-
tes. (b) Hacer sentir mejor a aquellos 
alumnos que no son lo suficientemen-
te asertivos como para preguntar en 
clase o a aquellos, que cuando tienen 
que hacerlo, se dispara su nivel de an-
siedad y, por lo general, no lo hacen 
adecuadamente (Knapp & Daly, 2002; 
Babad, Avni-Babbad & Rosenthal, 
2004; Ospina y González-Agudelo, 
2009).

Teoría psicológica subyacente: 
Teorías de la comunicación no-ver-
bal (Galloway, 1970; Flanders, 1973; 
Knapp, 1980). En nuestra vida cotidia-
na, constantemente estamos enviando 
mensajes no-verbales a otras personas 
(muecas, señales con brazos, manos, 
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dedo, direcciones de pies, miradas), 
que en si mismos emiten mensajes de 
gran poder comunicativo. En el aula 
esto sucede constantemente y el pro-
fesor eficaz sabe interpretarlas: asigna 
significado a las posiciones y movi-
mientos corporales de los estudiantes, 
a sus gestos manuales, al tono de la 
voz, a la cara y al movimiento de los 
ojos, etc.

Definición operativa: (1) Observa-
ción repetida de señales no-verbales 
en uno o más alumnos. (2) Detener la 
explicación. (3) Preguntar al alumno o 
alumnos que es lo que no se entiende. 
(4) Actuar en función de la respuesta 
del estudiante: si es algo que no se en-
tiende, por ejemplo, utilizar la habili-
dad docente básica de los niveles de 
abstracción (Román et al. 2010); si es 
otra la respuesta, actuar en consecuen-
cia.

Ser ordenado

Definición conceptual: Esta habili-
dad, según las encuestas al alumnado 
universitario, hace referencia a uno de 
los comportamientos del profesor efi-
caz: ser ordenado en sus explicaciones, 
en sus prácticas, en sus seminarios, en 
sus clases, en el encargo de trabajos. El 
profesorado secuencia la presentación 
de la información según algún criterio 
observable o inferible. Las estructu-
ras textuales (descriptivas, comparati-
vas, problema-solución, causa-efecto, 

etc.), por ejemplo, son formas de se-
cuenciar la información según crite-
rios, fácilmente observables o inferi-
bles (Sánchez, 1993; García-Madruga, 
2006; Román, 2005). Los estudiantes 
procesan mejor la información cuando 
esta se presenta en forma de historia o 
en bloques pequeños o está organizada 
en categorías (Weinschenk, 2012). No 
obstante, pueden usarse otros criterios 
de ordenamiento.

Objetivos específicos: (a) Ayudar 
a relacionar -en la mayoría de los es-
tudiantes- la información nueva con 
la almacenada en la memoria semán-
tica, o de la información nueva entre 
sí. Hay evidencia empírica de que los 
estudiantes con altas capacidades o los 
alumnos expertos en un tema disfrutan 
más en una clase con un profesor des-
ordenado, pero no quiere decir que no 
disfruten si el profesor es ordenado en 
sus explicaciones; es decir, si utiliza 
una secuenciación de la presentación 
de la información según algún criterio 
subyacente descubrible por los estu-
diantes. (b) Tranquilizar al alumnado, 
no elevar, más de lo necesario, -por el 
desorden- el nivel de ansiedad.

Teoría psicológica subyacente: 
Teoría del aprendizaje significativo 
(Ausubel, 2002; Moreira, 2000) sobre 
todo cuando describe el proceso de di-
ferenciación progresiva y el cómo tie-
ne que proceder el profesor eficaz para 
favorecer el mejor funcionamiento de 
este mecanismo cognitivo en el alum-
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no.
Definición operativa: (1) Decidir 

un criterio de presentación de la infor-
mación durante la preparación de la 
clase. (2) Seguirle la mayor parte del 
tiempo posible. (3) Si se detectan se-
ñales no-verbales relacionadas con la 
comprensión de las explicaciones, pre-
guntarse si, en parte, pueden deberse a 
no ser ordenado en la presentación de 
la información.

Sonreír apropiadamente

Definición conceptual: Según las 
encuestas a alumnado universitario, 
esta habilidad es un indicador obser-
vable de otro de los comportamientos 
del profesor eficaz: simpatía, optimis-
mo, alegría. Estas tres emociones (de-
jamos para otro lugar analizar el “so-
lapamiento semántico” de estas tres 
etiquetas) pueden manifestarse –entre 
otras formas y de alguna manera- a tra-
vés de la sonrisa (García-Monteagudo, 
2007; Vera, 2008; Valdivieso, García-
Monteagudo y Román, 2011). Sonreír, 
hace sentir bien a los estudiantes, y lo 
que es más importante, a los propios 
profesores. Recuérdese -al respecto- la 
evidencia empírica sobre el “determi-
nismo recíproco” entre los componen-
tes conductual, fisiológico y cognitivo 
de las emociones.

Objetivos específicos: (a) Reforzar 
comportamientos e intervenciones po-
sitivas del alumnado, con la intención 

de que sean cada vez más frecuentes 
en las clases (necesitamos universita-
rios con iniciativa y buena comunica-
ción oral: ambas competencias clave). 
(b) Hacer sentir bien al estudiante en 
el aula, lo que crea un buen clima de 
clase que -a su vez- facilita condicio-
namientos clásicos positivos entre ma-
teria, profesor, alumno y asistencia a 
clase. Los contenidos que se trabajan 
se cargan de afectividad positiva. (c) 
Incrementar el bienestar psicológico 
del profesorado.

Teoría psicológica subyacente: 
Teoría del aprendizaje por condicio-
namiento operante, teoría del apren-
dizaje por condicionamiento clásico y 
teoría del aprendizaje por condiciona-
miento vicario (Araujo  y Chadwick, 
1991; Trianes, Jiménez y Ríos, 2005).

Definición operativa: (1) Tras una 
intervención positiva de un estudian-
te, dirigirse a él con una sonrisa, con 
cierta demostración de alegría, de 
simpatía, de optimismo. (2) Mante-
nerla durante todo el tiempo que dure 
su intervención y lo que dure nuestra 
respuesta. (3) Continuar la tarea que 
se esté realizando con un equilibrio 
adecuado entre seriedad y alegría (de-
mostrable con una sonrisa adecuada), 
hasta una nueva intervención positiva 
del alumnado.
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Utilizar “organizadores gráficos”

Definición conceptual: Normal-
mente cuando se pone información a 
disposición del alumnado se hace en 
soportes verbales (orales o escritos en 
diapositivas de PowerPoint) siguien-
do un orden o secuencia (ordenados). 
Pero si se requiere facilitar más el 
aprendizaje deben presentarse gráficos 
o figuras más o menos idiosincrásicas 
hechos en el momento en la pizarra 
o llevados hechos en diapositivas de 
PowerPoint. Normalmente resumen 
y hacen más comprensible la infor-
mación oral. La refuerzan. Activan 
otras asambleas neuronales, al tener 
que procesar otros tipos de símbolos 
o formas de representación de la in-
formación en la memoria (niveles de 
procesamiento).

Objetivos específicos: (a) Comple-
tar -y profundizar- el procesamiento 
verbal, analítico y secuencial de la 
nueva información, con un procesa-
miento icónico, estructural y global. 
(b) Ayudar a relacionar, en la mayoría 
de los estudiantes, la información nue-
va con la almacenada en la memoria 
semántica y/o de la información nue-
va entre si (Fuentes, 2006; Bellanca, 
2007; Cowden, Cianca, Hahn, Brown, 
Ciminelli, Huang, & Vermette, 2009).

Teoría psicológica subyacente: 
Teoría del aprendizaje significati-
vo (Ausubel, 2002; Moreira, 2000) y 
Teorías del procesamiento de la infor-

mación (Smith & Kosslyn, 2008; Fer-
nández Martín, 2001; Trianes y Ríos, 
2005). Según Cowden et al. (2009), 
los organizadores gráficos sirven para: 
ilustrar y explicar las relaciones entre 
los contenidos del aprendizaje; ayudar 
a percibir visualmente ideas abstrac-
tas; asistir a los estudiantes que tienen 
vocabulario restringido; ayudar a or-
ganizar la información; utilizar mejor 
la memoria de trabajo del alumnado.

Definición operativa: (1) Terminar 
de explicar una parte integrada de in-
formaciones. (2) Presentar -o hacer en 
ese momento- el organizador gráfico 
que lo resume o que lo hace más com-
prensible. (3) Continuar con la expli-
cación.

Intercalar “informaciones 
funcionales”

Definición conceptual: Esta habi-
lidad docente básica hace referencia 
a otro de los comportamientos del 
buen profesor más solicitados en las 
encuestas a estudiantes universitarios: 
relacionar la teoría con la práctica. 
Una “información funcional” hace ver 
a los estudiantes el porqué y/o el para 
qué (su utilización en la práctica) de la 
teoría, modelo o principio que en ese 
momento se está trabajando. Este tipo 
de informaciones ayudan al alumnado 
a encontrar sentido a lo que estudia y, 
por ello, son motivadoras.

Objetivos específicos: (a) Dotar de 
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sentido a las informaciones que se es-
tán poniendo a disposición del alum-
no. (b) Motivar: hacer enseñanza con 
sentido (Lev Semiónovich Vygotsky: 
1896-1934) y -simultáneamente- en-
señanza significativa (David Paul Au-
subel: 1918-2008); las informaciones 
funcionales producen  motivación in-
trínseca (De la Fuente Arias, 2005). 
(c) Ayudar a relacionar la teoría con la 
práctica: las informaciones funciona-
les hacen ver a alumnado para qué sir-
ve (función) la teoría que está apren-
diendo; utilidad del conocimiento en 
uno o más ámbitos (sociedad, familia, 
trabajo, investigación, etc.). (d) Facili-
tar condicionamientos clásicos positi-
vos entre materia, profesor, alumno y 
asistencia a clase; los contenidos que 
se trabajan se cargan de afectividad 
positiva. 

Teoría psicológica subyacente: 
Teoría histórico cultural del aprendi-
zaje (Lacasa, García-Varela y Del Cas-
tillo, 2005; Fernández-García, 2008) 
y Teoría del aprendizaje significativo 
(Ausubel, 2002; Moreira, 2000; Tria-
nes y Ríos, 2005). El modo de pensar 
de los estudiantes está influenciado y 
determinado por la cultura en que vi-
ven. Quizá por ello responden mejor a 
las anécdotas (despiertan el lado emo-
cional de las personas) que a los datos.

Definición operativa: Durante la 
explicación con metodología conven-
cional, o con metodologías innovado-
ras, la temática que corresponda: (1) A 

propósito: esto que acabamos de tra-
bajar puede ser utilizado en… O sir-
ve para…. O está en la base de aquel 
experimento… (es decir puede usarse 
cualquiera frase que sea útil para en-
lazar la teoría explicada con sus apli-
caciones prácticas en cualquier ámbito 
de la actividad humana (personal, so-
cial, profesional o académico). O pre-
guntar a los alumnos dónde creen  que 
puede ser utilizado este conocimiento 
(ayuda a desarrollar dos de las compe-
tencias clave (figura 1) comunicación 
oral y escrita eficiente y tener iniciati-
va (Sanz de Acedo (2010). (2) Seguir 
con la explicación teórico-conceptual 
o tecnológico-instrumental que se esté 
trabajando y volver a introducir una 
información funcional cuando proce-
da.

Activar “esquemas inclusores”

Definición conceptual: Del grado 
de “actividad mental” del alumno de-
penden los distintos grados de apren-
dizaje significativo. La duración e in-
tensidad de su “actividad mental” son 
causa de la naturaleza y número de 
relaciones que el estudiante establece 
entre información nueva y el conoci-
miento previo. El profesor debe faci-
litarla –activarla- en la medida de lo 
posible. Esto es especialmente necesa-
rio al comienzo de cada sesión de tra-
bajo o clase. Una manera de hacerlo es 
activando los conocimientos (específi-
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Figura 1. Ocho competencias-clave en que hay más acuerdo entre investigadores.

cos, generales e incluso erróneos) que 
el alumno pueda tener sobre el tema. 
En la teoría de aprendizaje significati-
vo se les conoce con el nombre de co-
nocimientos previos y en la teoría ge-
nética del aprendizaje con el nombre 
de esquemas inclusores. Si se enseña 
orientándose por la primera de las teo-
rías: el paso uno consiste precisamente 
en la activación de ideas inclusoras. Y 
si se enseña orientándose por la segun-

da teoría: en eso consiste el paso dos 
activación de esquemas.

Objetivos específicos: (a) Ayudar 
a traer a la memoria de trabajo aque-
llos esquemas de conocimiento alma-
cenados en la memoria a largo plazo 
para que los puedan relacionar con la 
información nueva. (b) Ayudar a re-
lacionar la información nueva con la 
almacenada en la memoria semántica 
(conocimientos previos o esquemas 
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inclusores).
Teoría psicológica subyacente: 

Teoría del aprendizaje significativo, 
en el apartado dedicado a los organi-
zadores previos (Ausubel, 2002; Mo-
reira, 2000), teorías del procesamiento 
de la información (Smith & Kosslyn, 
2008; Fernández-Martín, 2001) y teo-
ría genética del aprendizaje (Araujo  y 
Chadwick, 1991). 

Definición operativa: (1) Utilizar 
organizadores previos: dos o tres fra-
ses que resuman las ideas fundamenta-
les del tema que se vaya a trabajar. (2) 
Repetirlas varias veces con las mismas 
o parecidas palabras (3) Comenzar la 
diferenciación progresiva de cada una 
de las ideas presentadas; al ser tan ge-
nerales y al haberlas repetido varias 
veces estarán en la memoria de trabajo 
de los estudiantes y, con ellas, comen-
zarán a asociar la nueva información 
(motivación intrínseca). 

Si se está trabajando orientado por 
la teoría genética del aprendizaje en-
tonces: (1) Visionado, audición o ma-
nipulación de algún material relaciona-
do con la temática que se va a trabajar. 
(2) Tras retirar el material, activación 
de esquemas, preguntar a los alumnos 
sobre lo que han visto, oído o manipu-
lado o sobre experiencias relacionadas 
con ello (si se toma nota de los que 
los alumnos y alumnas van diciendo, 
podremos conocer sus conocimientos 
previos (específicos, generales y erró-
neos) y además activados, ya que los 

tienen en estos momentos en la memo-
ria de trabajo. (3) El profesor o pro-
fesora relacionará lo que explica con 
lo que ha oído: esta forma de proceder 
hace la clase altamente motivadora.

También se pueden “activar esque-
mas inclusores” mediante la presenta-
ción –al comienzo de la clase- de “re-
súmenes” de la clase anterior, o de las 
“palabras clave” de la actual, además 
de utilizando organizadores previos o 
haciendo preguntas.

Escribir en pizarras (vs. hablar)

Definición conceptual: Esta habi-
lidad docente básica hace referencia 
a otro comportamiento del profesor 
eficaz reiteradamente solicitado en 
las encuestas: poder oír y ver bien al 
profesor cuando está explicando. Si un 
profesor o profesora no es consciente 
de ello cuando está explicando, segui-
rá –cuando explica- “hablando a la pi-
zarra” o a la pantalla del PowerPoint. 
Es uno de los comportamientos que 
más hay que controlar hasta volverlo 
automático, porque la tendencia na-
tural impulsa a hablar a las pizarras. 
Crear un hábito lleva mucho tiempo y 
requiere de pasos muy pequeños.

Objetivos específicos: (a) Facilitar 
la comunicación verbal y no verbal. 
(b) Hacer que los estudiantes oigan 
lo que estamos escribiendo en la pi-
zarra o viendo en la pantalla. (c) Ob-
viar comportamientos disruptivos del 
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alumnado al no oír lo que el profesor 
está diciendo ya que, en realidad, está 
hablando a la pizarra o a la diapositiva 
del PowerPoint.

Teoría psicológica subyacente: 
Teoría de la comunicación (Merayo, 
2004; Syam & Swailem, 2010; Sun, 
Kang & Wang, 2011) y teorías del pro-
cesamiento de la información (Smith 
& Kosslyn, 2008; Fernández Martín, 
2001). Con varios elementos en co-
mún con el discurso formal, una clase 
magistral otorga mucha importancia a 
la interacción presentador-audiencia, 
esto es, docente-estudiante, pues es 
considerado el mejor método de en-
señanza cuando se trata de ayudar a 
aprender conocimiento conceptual 
(Syam & Swailem, 2010).

Definición operativa: (1) Acudir 
a la pizarra cuando es necesario para 
hacer alguna anotación verbal o algún 
organizador gráfico. (2) Hacerlo en si-
lencio; de nada sirve hablar a la piza-
rra; ella no nos va a entender. (3) Ter-
minada la escritura o el gráfico (este 
comportamiento también es necesario 
cuando expliquemos el contenido de 
una diapositiva proyectada) explicar-
lo, pero mirando a los estudiantes. 
La información tiene un soporte oral 
y también gestual y ambos están car-
gados de afectividad. La eficacia co-
municativa de estos tres elementos se 
pierde si se habla mirando a la pizarra 
(Bernad, 1991; Provitera-McGlynn, 
2007; Ediger, 2009).

Conclusión

Terminamos recordando que la do-
cencia “basada en la evidencia” (do-
cencia eficaz o docencia de calidad) 
implica una toma de decisiones (ele-
gir una u otra secuencia de comporta-
mientos). Y la decisión depende de la 
estimación del profesor del grado de 
compresión del estudiante y de la uti-
lidad de las diversas alternativas de las 
que dispone para ayudarle a incremen-
tar su conocimiento. 

Para Shavelson (1973), habilidades 
como hacer preguntas o crear conflic-
tos cognitivos son parte del repertorio 
de actos docentes (o secuencias de 
comportamiento) del profesor eficaz; 
mientras que habilidades como escu-
char activamente o describir sus estra-
tegias de aprendizaje (ver en cuadro I) 
sobre todo, influencian la calidad de la 
información presentada. Entre ambos 
tipos de destrezas el profesor eficaz 
tiene que tomar decisiones a veces con 
tiempo y a veces en cuestión de segun-
dos; de aquí la necesidad de tenerlas 
automatizadas.

Queda abierta la cuestión de las 
categorías subyacentes (factores o 
dimensiones) de las 28 habilidades. 
¿Existen dos categorías, factores o di-
mensiones -como apunta Shavelson- o 
existen más de dos? Dar respuesta em-
pírica a esta pregunta será objeto de un 
próximo trabajo a realizar.

Así pues, este artículo ha aportado: 
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los artículos aceptados en el plazo de 6 meses.

Revisión de erratas. El autor recibirá una única prueba de imprenta para 
revisar posibles erratas, durante el proceso de edición y maquetado. En ningún 
caso podrá incluir texto nuevo ni efectuar correcciones de estilo. El autor dis-
pondrá de un plazo de tres días desde el momento de su recepción para enviar 
las correcciones.

Los artículos que no respeten las normas de publicación serán devueltos a los 
autores para que se ajusten a los requisitos anteriormente mencionados. Para la 
redacción de los artículos se recomienda seguir en detalle las pautas recogidas 
en el documento Instrucciones, así como utilizar a la Plantilla de Redacción 
que podrán encontrar en nuestra página web: http://www.revistadepsicologia-
yeducacion.es. 
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