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PRÓLOGO

Este libro nace de una convicción sencilla y ambiciosa a la vez: la educación 
solo es verdaderamente transformadora cuando mejora la vida concreta de las 
personas. Cuando reduce desigualdades, abre oportunidades laborales dignas 
y ensancha el bienestar colectivo. No es casual que los tres ejes que articulan 
esta obra —igualdad, empleo y bienestar— aparezcan en el título como una 
brújula que orienta sus dieciocho capítulos. Lo que el lector encontrará en estas 
páginas no es un compendio abstracto, sino un mapa de prácticas y evidencias 
para una educación que se toma en serio su capacidad de cambiar el mundo.

La primera coordenada es la igualdad. Se abre el volumen con una apues-
ta tan poética como rigurosa: educar en igualdad desde la primera infancia, 
leyendo álbumes ilustrados y pensando críticamente con “mulleres do mar”. 
No es una anécdota metodológica, es un recordatorio de que los estereotipos 
se combaten mejor cuando se nombran temprano y se trabajan con lenguajes 
que la infancia habita de forma natural: la imagen, el relato, el juego. 

A partir de ahí, la obra entronca con fenómenos culturales de gran escala 
—el 25-N en redes sociales, el meme como dispositivo simbólico— para pre-
guntar cómo circula hoy la conciencia pública frente a la violencia de género y 
de qué formas sutiles la cultura digital reproduce o resiste los viejos prejuicios. 
La mirada se completa con estudios que desbordan la anécdota y se adentran 
en lo estructural: la socialización de género, el auto-silenciamiento y el miedo 
a la evaluación en mujeres; las desigualdades en pensiones alimenticias; o la 
figura jurídica de los “refugiados climáticos” revisitada desde una perspectiva 
de género. La igualdad, aquí, no es un lema: es una metodología de análisis y 
una praxis educativa.

La segunda coordenada es el empleo, entendido no solo como destino 
laboral, sino como ecosistema de competencias, expectativas y transiciones. 
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Varios capítulos interrogan la relación entre formación y cultura emprendedora: 
desde la influencia del conocimiento de idiomas en la universidad —con un 
rico contraste entre España y Puerto Rico— hasta la importancia de enseñar 
a emprender en la Formación Profesional. Asoman preguntas que conviene 
hacerse sin prisa: ¿qué comunicamos cuando enseñamos a “hacer empresa”? 
¿Qué papel juegan las lenguas y la comunicación intercultural en la apertura 
de mercados y en la creatividad de los equipos? ¿Cómo incorporamos meto-
dologías activas, Aprendizaje-Servicio en titulaciones STEAM y vínculos con 
el tejido productivo para que la empleabilidad no sea un eslogan, sino una 
consecuencia? La obra responde con datos, con experiencias contrastadas y 
con propuestas didácticas concretas.

La tercera coordenada —el bienestar— recorre el libro como un hilo rojo. 
Se aborda la salud mental y el acompañamiento universitario con diseños de 
sistema —no de parche—; se examina el clima laboral docente como condición 
de posibilidad para que la escuela cuide a quienes cuidan; se revisa la eficacia 
de programas de seguridad y salud ocupacional; y se piensa el cuidado más 
allá de la retórica, como principio organizativo que debe informar liderazgos, 
tiempos y recursos. También se asoman desafíos demográficos y de ciclo vital: 
la formación de instructores deportivos para el “sector silver”, el papel de la 
enfermería en un marco post-COVID, la necesidad de reposicionar el bienestar 
como indicador de calidad y de justicia en educación.

Entre estas tres coordenadas se trazan rutas transversales que vale la pena 
destacar. La primera es metodológica: la obra compone un mosaico de enfoques 
—estudios de caso en infantil, análisis de contenido en redes, comparativas 
internacionales, revisiones sistemáticas, diseños experimentales, propuestas de 
Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) y Aprendizaje-Servicio (ApS)— que 
dan a cada capítulo la herramienta adecuada para su pregunta. Ese pluralismo 
metodológico no fragmenta; al contrario, multiplica puntos de apoyo para la 
toma de decisiones educativas, sociales y políticas.

La segunda es tecnológica y cultural: se interroga el papel de la inteli-
gencia artificial como herramienta para la educación en sexualidad y género, 
sin ingenuidad y sin fatalismos, preguntándose no solo “qué puede hacer” la 
tecnología, sino “con qué marco ético y pedagógico” debe usarse. Se analizan 
los mapas en su escala y forma —numérica, lineal, circular— para algo tan 
concreto como estimar distancias con seguridad. En ambos casos late la misma 
idea: la forma importa. El cómo representamos, comunicamos y mediamos el 
mundo condiciona lo que las personas pueden comprender, decidir y hacer.

La tercera es política, en el mejor sentido de la palabra: muchos capítulos 
recuerdan que la educación vive en marcos legales, institucionales y culturales 
que la posibilitan o la constriñen. Hablar de violencia de género, de derechos, 
de cuidados o de migraciones forzadas por el clima desde el aula es, inevita-
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blemente, leer el presente con criterios de justicia. Esta obra no se limita a 
describir; propone pautas, criterios y dispositivos transferibles para intervenir 
en contextos reales.

Quien lea este libro —docentes de todos los niveles, equipos directivos, 
investigadores, gestores públicos, profesionales del tercer sector— encontrará 
un doble movimiento. Por un lado, un descenso a lo concreto: instrumen-
tos de evaluación, rúbricas, diseños de intervención, evidencias de impacto. 
Por otro, una invitación a pensar el sistema: ¿qué alianzas necesitamos entre 
universidad, escuela, administración y comunidad? ¿Qué políticas sostienen 
el tiempo y la formación que estas prácticas requieren? ¿Qué indicadores de 
éxito conviene redefinir para no reducir la calidad a métricas que ignoran la 
equidad y el bienestar?

No faltan, en estas páginas, palabras exigentes: autorregulación, pensa-
miento crítico, creatividad, agencia, cuidados. Tampoco faltan verbos que 
movilizan: visibilizar, prevenir, acompañar, emprender, evaluar, transformar. 
La educación transformadora de la que habla este libro no promete soluciones 
mágicas; ofrece rutas practicables, evidencia útil y marcos sensatos para ensayar 
cambios que se puedan sostener en el tiempo.

Este volumen es, en suma, una caja de herramientas y un cuaderno de 
navegación. Rinde homenaje al trabajo de quienes investigan y enseñan con 
los pies en el aula y la mirada en el horizonte y nos recuerda que cada política, 
cada currículo y cada práctica pueden evaluarse con una pregunta simple: ¿me-
jora esto la vida —el bienestar, el empleo, la igualdad— de quienes aprenden 
y enseñan?

Si la respuesta es sí, que se extienda. Si la respuesta es todavía no, que estas 
páginas sirvan de guía para acercarla. Porque la educación, cuando transforma, 
hace justamente eso: acercar el futuro justo que imaginamos a la experiencia 
concreta de las personas hoy.

Los Coordinadores
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1 

EDUCAR EN IGUALDAD  
DESDE LA EDUCACIÓN INFANTIL:  
PENSAMIENTO CRÍTICO Y CREATIVO  
ALREDEDOR DE LAS MUJERES DEL MAR

Eulalia Agrelo-Costas 
Andrea Rivas Pérez

INTRODUCCIÓN

Durante siglos, las mujeres han sido objeto de múltiples formas de violen-
cia por el mero hecho de serlo (Ockrent, 2007) y aún hoy persisten manifes-
taciones de violencia estructural, cultural y simbólica sobre ellas. En España, 
más de mil mujeres han sido asesinadas por sus parejas o exparejas (Ministerio 
de Igualdad, 2024), lo que manifiesta que las dinámicas de poder basadas 
en el género siguen profundamente arraigadas en las estructuras sociales. Por 
ello, resulta necesario fomentar la igualdad desde la infancia, con la intención 
de erradicar los estereotipos de género y contribuir a la construcción de una 
sociedad más respetuosa (Espinar, 2009).

Comprender las raíces de esta problemática requiere distinguir los concep-
tos de sexo y género. El sexo es una categoría biológica que permite clasificar a 
los seres humanos como hembras o machos; por el contrario, el género es una 
construcción sociocultural que atribuye características emocionales, intelec-
tuales y comportamentales a las personas, en función de si se identifican como 
hombres o mujeres (Méndez, 2004). La socialización de género desempeña un 
papel crucial en la configuración de la conducta, ya que es el entorno social 
el que establece las normas y expectativas que dan lugar a los “estereotipos de 
género” (Moya, 2023).

En este sentido, Sartelli (2018) subraya la persistencia de estereotipos 
tradicionales atribuidos a cada género: los hombres se asocian con el poder, 
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la agresividad y el espacio público, mientras que las mujeres —como ya 
advirtió Beauvoir— han sido históricamente relegadas a los roles de madre, 
esposa y cuidadora. Esta concepción limita su participación en la esfera 
pública, donde tradicionalmente han ocupado una posición marginal (King 
et al., 2021). Así, los estereotipos contribuyen al sostenimiento del patriar-
cado, entendido como un sistema de organización social que privilegia la 
dominación masculina, mediante una estructura jerárquica, en la que los 
hombres ostentan el poder y las mujeres ocupan una posición subordinada 
(Connell, 2005).

Las cuestiones de género no deben abordarse desde una perspectiva pri-
vada o individual, sino como un problema de naturaleza social y estructural. 
Sin duda, la reflexión crítica en torno al género es fundamental para avanzar 
hacia una sociedad más equitativa (Maldonado et al., 2011). En este proceso, 
la escuela constituye un espacio privilegiado para visibilizar las desigualdades, 
promover la coeducación y favorecer el desarrollo integral sin la imposición 
de roles de género rígidos (Meneses, 2024). En consecuencia, la institución 
educativa ha de asumir un papel activo en la formación crítica del alumnado, 
generando contextos de aprendizaje respetuosos e inclusivos en cuanto a los 
aspectos de género.

Entre las distintas vías para revisar los conflictos de género, destaca la lec-
tura por su capacidad para contribuir a la construcción identitaria desde una 
perspectiva reflexiva (Sanjuán y Senís, 2017). No obstante, durante tiempo 
la literatura ha reforzado actitudes sexistas y relaciones de poder asimétricas 
(Aparicio, 2016), siendo también la literatura infantil partícipe de estas repre-
sentaciones. Las imágenes y los relatos transmitidos en la infancia inciden en 
los intereses de la niñez, así como en sus expectativas sobre los roles de género 
(Carrillo, 2019). Por este motivo, en los últimos años se ha intensificado la 
revisión crítica del vínculo entre literatura y género (Mateos et al., 2021; Ro-
dríguez et al., 2021). Además, han surgido propuestas literarias alejadas del 
enfoque androcéntrico, que promueven prácticas lectoras reflexivas (Sanjuán 
y Ballarín, 2019) y fomentan una construcción igualitaria de la identidad 
(Gómez-Najarro, 2020).

En este contexto, el álbum ilustrado se erige como una de las formas más 
representativas de la literatura infantil posmoderna, gracias a la interacción 
entre palabra, imagen y materialidad (Vouillamoz, 2024). Este formato contri-
buye al desarrollo de la competencia lingüístico-literaria (Varas, 2025) y al for-
talecimiento de la identidad personal (González, 2016), siendo especialmente 
útil para cuestionar estereotipos de género (León, 2018). Cada vez se publican 
más álbumes ilustrados comprometidos con la igualdad (Álvarez et al., 2023), 
cuya dimensión performativa los convierte en herramientas transformadoras. 
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Muchos de ellos, mediante su multimodalidad, rompen con los estereotipos 
tradicionales y ofrecen referencias más inclusivas, invitando a la reflexión crítica 
sobre la identidad (Fittipaldi y Wong, 2024).

Para alcanzar este potencial transformador, resulta fundamental promo-
ver prácticas pedagógicas que estimulen el pensamiento crítico, entendido 
como una forma racional y reflexiva de tomar decisiones sobre lo que ha-
cemos y creemos (Ennis, 1985). El desarrollo de este pensamiento implica 
repensar conocimientos, habilidades y valores, que forman parte de las 
personas (Gaete, 2019), con el propósito de impulsar una ciudadanía activa 
y reflexiva. El álbum ilustrado constituye un recurso eficaz en este sentido 
(Ruiz y Molina, 2021), ya que favorece la apertura mental, la flexibilidad 
cognitiva y la argumentación de ideas (López, 2012). La interacción entre 
sus lenguajes permite analizar la realidad, cuestionarla críticamente y de-
sarrollar habilidades argumentativas (Tabernero y Colón, 2023), al tiempo 
que configura narrativas, escenarios y personajes con múltiples perspectivas 
(Fittipaldi y Wong, 2024). 

La lectura mediada de álbumes ilustrados, además, potencia el pensamien-
to creativo, entendido como la capacidad para identificar problemas, generar 
ideas y comunicar soluciones novedosas y originales (Dogan et al., 2020). Este 
tipo de pensamiento se estructura en torno a cuatro dimensiones —la origina-
lidad, la flexibilidad, la fluidez y la elaboración (Gonzaga, 2022)—, y puede 
cultivarse desde el ámbito escolar, donde el alumnado tiene la oportunidad de 
experimentar con diversas ideas y mantener una actitud abierta ante lo nuevo 
(Varías, 2022).

La conexión entre aprendizaje y creatividad permite un reconocimien-
to integral de las distintas capacidades humanas (Sandoval et al., 2020), 
al concebirse la creatividad como una competencia transversal que puede 
desarrollarse en múltiples contextos pedagógicos (Robinson, 2015). La 
escuela debe favorecer este pensamiento, ya que contribuye a estimular el 
pensamiento crítico, la imaginación y las habilidades sociales (Cremades, 
2008). En la etapa de 0 a 6 años, la infancia vive inmersa en el juego y la 
invención, lo que la convierte en un momento óptimo para el desarrollo del 
pensamiento creativo (Franco y Justo, 2009). Las artes plásticas (Bermeo y 
Urquina, 2021), junto a la resolución de problemas (Franco y Justo, 2009) 
y la formulación de preguntas (Waisburd, 2009), pueden convertirse en 
vías efectivas para abordar conflictos sociales como los de género desde los 
postulados de la creatividad.

Por todo lo expuesto, este trabajo tiene como finalidad diseñar, imple-
mentar y evaluar una intervención didáctica orientada a promover la reflexión 
crítica y creativa sobre las cuestiones de género, a partir de una selección de 
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álbumes ilustrados y una aproximación a la figura de mujeres que desempeñan 
profesiones vinculadas al mar.

MÉTODO

La metodología de investigación es de corte cualitativo y se lleva a cabo 
mediante un estudio de caso, centrado en el análisis de una situación educativa 
específica (Martínez, 2023). 

Participantes

Esta experiencia se implementó en un centro educativo público de un 
pueblo marinero de Galicia. La muestra está integrada por 52 participantes 
(15 de 3 años, 21 de 4 años y 16 de 5 años), de los cuales 22 eran niñas y 30 
niños. La propuesta se desarrolló en el tercer trimestre del curso 2024/2025, 
con una temporalización aproximada de 3 semanas (6 sesiones por grupo y 
1 conjunta). 

La participación del alumnado se amparó en el consentimiento informado 
de las familias, garantizando la confidencialidad y el tratamiento ético de los 
datos recogidos, según lo establecido en la Ley Orgánica 3/2018 de Protección 
de Datos Personales.

Diseño y procedimiento

La intervención Un mar de mulleres se integra en el Proyecto piloto 
de innovación educativa Metodologías activas para el tratamiento de la 
diversidad de la Universidad de Vigo. A cada una de las aulas participantes 
se le asignó un centro de interés: aula de 3 años, mujeres conserveras; aula 
de 4 años, mariscadoras; y aula de 5 años, rederas. 

La intervención se diseñó desde la metodología del Aprendizaje Basado 
en Proyectos (ABP), que permite generar contextos educativos, en los que 
priman los procesos de aprendizaje y la obtención de un producto final 
(Ruiz y Ortega, 2022). Esta metodología alberga potencialidades como 
el fomento de la autonomía, el aprendizaje significativo y la integración 
de saberes (García, 2017), además de propiciar el pensamiento crítico y 
creativo (Castillo et al., 2019; Casado y Checa, 2023). 

En el marco del ABP, se optó por las orientaciones de Arias et al. (2009) 
y Pino-Juste (2019), que se ensamblaron con el programa de Resolución 
Creativa de Problemas (Moura, 2021), centrado en la respuesta a proble-
mas reales mediante la creatividad (Isaksen et al., 2011). En la Figura 1 se 
recogen los elementos clave de la intervención.
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TABLA 1. Esquema de las fases da intervención

FASES PROCEDIMIENTOS RECURSOS INSTRUMENTOS

¿Qué 
sabemos?

Obtención de ideas previas 
(Facione, 2007)

Fotografías de mujeres 
relacionadas con el mar

Guía  
de observación

¿Qué 
queremos 
saber?

Lectura y diálogo 
alrededor de los 
álbumes, introducción 
de las profesiones y 
establecimiento de 
los objetivos de la 
intervención

Obra de partida: A 
crebeira Marabillas 
(Sendón, 2021)

Guía  
de observación

Aula de las conserveras: 
As pescadoras 
(Ballesteros y Menotti, 
2017)

Aula de las mariscadoras: 
Mamá y el mar (Ko y 
Armisén, 2019)

Aula de las rederas:  
As redes de Inés (Riveiro 
y Lorenzo, 2014)

¿Dónde 
buscamos la 
información?

Solicitud de información 
a las familias mediante un 
documento de registro 

Audios y vídeos con 
testimonios de las 
trabajadoras del mar

Registro para  
las familias

Indagación sobre el trabajo 
de estas mujeres, a través 
de sus testimonios

Guía  
de observación

¿Qué 
hacemos 
con la 
información?

A partir de las cuestiones 
abordadas, elaboración 
del producto final: latas 
de historias (conserveras), 
libro-acordeón 
(mariscadoras) y caja de 
investigación (rederas)

Material de los 
productos y objetos  
del mar

Guía  
de observación

Montaje de la instalación 
conjunta

¿Qué 
aprendemos?

Exposición comentada  
de los productos a otras 
aulas

Productos finales Rúbricas

Envío de los resultados a 
otros centros educativos
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Instrumentos y medidas 

Las técnicas seleccionadas fueron la observación participante y el análisis 
de producción del alumnado (Munarriz, 1992), empleándose los siguientes 
instrumentos: 

•	 Guía de observación. Se elaboró a partir de las habilidades establecidas 
por Facione (2007) sobre el pensamiento crítico: interpretación, análisis, 
evaluación, inferencia, explicación y autorregulación. Esta guía permite 
recoger las respuestas orales, así como las actitudes y reacciones del alum-
nado sobre las cuestiones de género abordadas durante la intervención.

•	 Rúbricas de evaluación. Las dimensiones de la rúbrica de pensamiento 
crítico también se fundamentan en las habilidades de Facione (2007), 
mientras que las del pensamiento creativo se inspiran en Gonzaga (2022), 
siendo sus categorías: fluidez de ideas, originalidad, flexibilidad, confianza, 
composición y diseño, multimodalidad, y uso de materiales y técnicas. Se 
evaluaron con una escala de 4 niveles: Excelente (4), Bueno (3), Satisfactorio 
(2) y Mejorable (1).

RESULTADOS

Pensamiento crítico e igualdad de género

Aula Conserveras (3 años)
En la sesión de ideas previas, el alumnado mostró dificultades para iden-

tificar los componentes de las fotografías de las trabajadoras del mar. Señaló 
que las personas de las imágenes “están haciendo quesos” y “son chicos”. 
No obstante, reconoció que “hacen trabajos distintos”, aunque no encontró 
ningún vínculo entre ellos, ni fue capaz de establecer ningún nexo causal 
significativo: “las mulleres cogen pescado y después lo comen”. Asimismo, 
no deja aflorar un atisbo mínimo de juicio crítico, al afirmar que “su trabajo 
es muy divertido”, y concluye que “hablando” se podrían dar a conocer sus 
quehaceres.

Tras la lectura dialogada del álbum As pescadoras, la recogida de informa-
ción sobre las conserveras y la elaboración de las latas de historias, el grupo 
afirmó que las mujeres “son fuertes” y “trabajadoras”, diferenciando que “unas 
van a la fábrica y otras no”. También es de valorizar que “nos ayudan, porque 
cogen marisco” y “meten el atún en las latas”. 

En relación con las profesiones que pueden ejercer las mujeres, destacó 
que “pueden ir a la fábrica”, “trabajar en el mar” y “hacer muchas cosas”. Sin 
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embargo, continuó afirmando que se sienten “contentas” y que “hablando” 
es posible darlas a conocer.

Por tanto, puede afirmarse que, partiendo de una fase inicial carac-
terizada por interpretaciones imprecisas e intentos de análisis muy bási-
cos, se observa una evolución hacia una interpretación más ajustada y un 
pensamiento relacional más claro. No obstante, las inferencias continúan 
siendo sencillas y las explicaciones aún resultan incipientes. Además, no 
se aprecia la presencia de procesos de evaluación ni de autorregulación de 
forma autónoma.

Aula Mariscadoras (4 años)
Al inicio de la intervención, el grupo describió a las mujeres como “fuer-

tes” y “trabajadoras”, y dedujo que “unas hacen una cosa y otras, otra”, aunque 
“todas trabajan en el mar”. Asimismo, valoró su influencia en la vida de las 
personas, señalando que “si las redes están agujereadas, los peces escapan”. 
También emergieron diversas ideas sobre los sentimientos que estas mujeres 
experimentan en su jornada laboral: algunos participantes afirmaron que “de-
ben estar contentas”, mientras que otros indicaron que “necesitan descansar”. 
Finalmente, el grupo expresó que “contándoselo a otras personas” sería posible 
darles visibilidad social.

Después de la lectura dialógica de Mamá y el mar, el tratamiento de la 
información y el proceso de creación del libro-acordeón, el alumnado identificó 
a las mujeres como “rederas, conserveras y mariscadoras”, calificándolas como 
“muy fuertes” y “valientes”. Aportó descripciones específicas sobre sus tareas, 
al indicar que “las mariscadoras cogen almejas y mejillones” y que “las otras 
hacen otras cosas, como estar en la fábrica”. Reconoció y valoró su labor con 
diferentes afirmaciones: “ayudan a los barcos”, “nos dan comida” y “encuentran 
cosas en la playa”; al tiempo que señaló la dureza del trabajo: “no es un trabajo 
fácil”, ya que “se mojan cuando llueve”. 

Por su parte, el grupo manifestó diferentes formas de valorizar estas profe-
siones, a través del “libro de las mariscadoras” y “contándolo a la familia”, como 
medios de difusión. Finalmente, expresó una visión amplia y no estereotipada 
del papel de las mujeres en el ámbito laboral, al destacar que “las mujeres pue-
den trabajar mucho”, “pueden trabajar en el súper, en el hospital o en el mar” 
y “pueden hacer muchas cosas”.

Puede afirmarse que el alumnado pasó de una comprensión general a una 
interpretación más precisa de las profesiones, acompañada de un análisis dife-
renciado de las tareas y de su impacto social. En relación con la habilidad de la 
inferencia, las deducciones iniciales basadas en estereotipos fueron reemplazadas 
por conclusiones más razonadas y contextualizadas. 
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Del mismo modo, las explicaciones vagas dieron paso a argumentaciones 
más concretas, fundamentadas en la experiencia. Pese a que la autorregulación 
no se expresa de manera explícita, se aprecian indicios de un proceso reflexivo 
favorecido por la intervención educativa. Sin embargo, la habilidad de evalua-
ción aún no se manifiesta con claridad.

Aula Rederas (5 años)
Al inicio, el grupo describió a las mujeres como “fuertes”, “inteligentes” 

y “cansadas”, señalando que “todas trabajan en el mar”, aunque “realizan 
tareas diferentes”. Asimismo, argumentó que su actividad laboral beneficia 
a la comunidad, dado que “comemos mucho pescado” y “los barcos ne-
cesitan redes para pescar”. En relación con las emociones, predominaron 
respuestas como “seguro que son felices” y “trabajan durante todo el día y 
están cansadas”. Por último, el grupo consideró que su labor profesional 
podría visibilizarse “poniendo carteles” y “enseñando fotos”.

Terminada la experiencia de aula alrededor de la lectura de As redeiras 
de Inés, el diálogo reflexivo y la creación de la caja de investigación, carac-
terizó a las mujeres como “fuertes y valientes, pero a veces están cansadas”, 
además de diferenciar sus 3 profesiones: “hacen trabajos distintos” y “están 
en sitios distintos”. También explicó que “nos dan comida”, “encuentran 
tesoros como sucedía en A crebeira Marabillas” y “ayudan a los barcos”. 

No obstante, advirtió que “a veces están cansadas” y “no les gusta el 
frío”, aunque que “por lo menos pueden estar con su familia por las tardes”. 
Sobre la divulgación de su trabajo, se registraron respuestas como “usando 
nuestra caja” y “con la exposición”. En relación con las profesiones que 
pueden ejercer las mujeres, contestó: “pueden hacer muchos trabajos”, “ir 
a la fábrica” y “coser la ropa o las redes”.

Estas respuestas evidencian que el alumnado interpreta con precisión 
los roles desempeñados por las mujeres en el sector del mar, así como en su 
contexto social y familiar. Asimismo, demuestra competencia en el análisis 
funcional de sus tareas, estableciendo relaciones con necesidades sociales 
concretas, aunque sin alcanzar un nivel elevado de interrelación conceptual. 
Las inferencias son adecuadas y comienzan a incorporar distintas perspec-
tivas, a la vez que las explicaciones sobre la función social de su labor y las 
formas de reconocimiento son más concretas. La evaluación es positiva, si 
bien carece de una justificación sólida; y la autorregulación, aún implícita, 
vislumbra una reformulación incipiente del pensamiento inicial.

Esta progresión de los 3 grupos con respecto al desarrollo del pen-
samiento crítico, siendo este superior en el alumnado de mayor edad, lo 
corroboran también los resultados de la rúbrica (Facione, 2007) recogidos 
en la Tabla 2.
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TABLA 2. Resultados de la rúbrica en relación al pensamiento crítico

AULA MEDIA 
GLOBAL

EXCELENTE BUENO SATISFACTORIO MEJORABLE

Conserveras 15,06 6,66% 26,66% 60% 6,66%

Mariscadoras 17,04 19,04% 52,38% 28,57% 0%

Rederas 18,87 31,25% 50% 12,5% 6,25%

El aula Conserveras presenta la media más baja (15,06), con una predo-
minancia de alumnado en el nivel satisfactorio (60%). Esto indica que hay un 
notable margen de mejora, especialmente en comparación con los otros grupos. 
La media aumenta en el aula Mariscadoras (17,04), donde la mayor parte de los 
participantes alcanzó un buen nivel (52,38%); y también en el aula de Rederas, en 
la que la media es más alta (18,87) y sigue predominando un buen nivel (50%). 

Esta comparativa evidencia que las aulas de Mariscadoras y Rederas supe-
ran al aula Conserveras, lo que se relaciona con la edad menor del alumnado 
y la presencia en el aula de dinámicas menos expuestas al diálogo, la reflexión 
y la resolución de problemas.

Pensamiento creativo e igualdad de género

Aula Conserveras (3 años)
El alumnado mostró un alto grado de implicación en la elaboración de su 

producto creativo, consistente en una bandeja con latas de conserva, que contenían 
en su interior un registro textual orientado a reflexionar sobre cuestiones de género 
desde una perspectiva crítica. En dicho registro, cada niño y niña ilustró a una mujer 
conservera conocida por su familia, acompañando la imagen con su nombre y una 
palabra que la definiera. Los diseños se caracterizan por la variedad de colores y 
formas, sin presencia de estereotipos de género, y destacan términos como “fuerte” 
y “valiente”, seleccionados por el propio alumnado y transcritos por la docente.

Cabe destacar que el alumnado mostró una notable fluidez creativa y ela-
boró producciones originales acordes con su estadio psicoevolutivo. Si bien se 
observaron dificultades en la flexibilidad cognitiva y en la adopción de otras 
perspectivas, estas fueron superadas progresivamente gracias a la mediación do-
cente. La participación en el proceso de diseño fue activa y segura, con especial 
interés por el uso de témperas y elementos adhesivos, predominando el dibujo 
como forma principal de expresión. 

En la exposición final, el grupo requirió apoyo para la intervención oral, 
lo que refleja que está en una etapa de desarrollo del lenguaje, así como en una 
progresión de la incorporación de normas y roles sociales.
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FIGURA 1. Latas de historias

FIGURA 2. Registros sobre las conserveras

Figura 2
Registros sobre las conserveras

Aula Mariscadoras (4 años)
Los participantes mostraron una actitud de curiosidad y motivación ante el 

formato del producto final: un libro-acordeón, concebido como punto de partida 
para seguir profundizando y generando respuestas propias en torno a las cuestiones 
de género. El soporte se elaboró con cartón rígido y cartulina, e incluía en su interior 
registros informativos sobre las mariscadoras investigadas por el alumnado. Cada 
registro recogía el nombre de la mujer, una ilustración y una frase que destacaba la 
relevancia de su profesión. 

Ante el mayor nivel de competencia lingüística del grupo, el proceso se desa-
rrolló de forma autónoma. Algunas de las expresiones escritas fueron: “da comida”, 
“conciliar” o “coger marisco”. Como en la experiencia del aula Conserveras, no se 
detectaron estereotipos ni en las imágenes ni en los textos producidos, lo que plasma 
el desarrollo de una mirada realista y respetuosa hacia el género.
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Cabe destacar el avance observado en la fluidez de ideas y en la autonomía 
creativa del grupo. Las representaciones de las mariscadoras fueron originales, flexi-
bles y seguras, lo que se refleja en detalles como el diseño de la ropa, los utensilios 
representados o la tonalidad de la piel. El proceso creativo fue activo y propositivo, 
con especial interés por el uso de materiales como la cartulina y los rotuladores. En 
la exposición final, los participantes se expresaron oralmente con el apoyo visual de 
sus creaciones, siendo mínima la intervención de la docente. 

Por lo tanto, se constata que el alumnado está en una fase receptiva a expe-
riencias motivadoras, a través de la expresión artística y la construcción de valores 
sociales. 

FIGURA 3. Libro-acordeón

FIGURA 4. Registros de las mariscadoras

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



EDUCACIÓN TRANSFORMADORA. BIENESTAR, EMPLEO E IGUALDAD

—  28  —

Aula Rederas (5 años)
La elaboración de la caja de investigación sobre las mujeres rederas resultó 

sumamente atractiva para un alumnado, que generó producciones de un mayor 
nivel de profundidad y coherencia sobre la temática central. Su producto creativo 
se compone de una caja de cartón dividida en 4 segmentos, en la que se integran 
dibujos de las rederas, fotografías, utensilios y términos caracterizadores. Las 
representaciones de las mujeres son minuciosas y apartadas de estereotipos, ade-
más de complementarse con diferentes útiles. Primaron palabras como “fuertes”, 
“trabajadoras” y “cansadas”, escritas por el alumnado de un modo autónomo.

El grupo demostró una fluidez notable en las ideas, con propuestas creativas 
y materiales reales recogidos por el propio alumnado. El proceso fue dinámico 
y original, empleándose diversos recursos plásticos con confianza y criterios ra-
zonados. La exposición multimodal fue autónoma y completa, por medio de la 
combinación de texto, imágenes, objetos etc., además de realizarse la presentación 
oral sin ayuda por parte de la docente. 

Por consiguiente, el alumnado avanza hacia formas de pensamiento más 
autónomas, flexibles y críticas, propias de un estadio en el que se afianzan tanto 
la creatividad simbólica como la conciencia social y de género.

FIGURA 5. Caja de investigación
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FIGURA 6. Instalación creada en el centro

Tras el análisis de estos productos, se comprueba una mejora progresiva en 
el uso de los materiales, las capacidades expresivas y el diseño de los recursos, 
sobre todo en los grupos de mayor edad. Estos datos se corroboran con los 
resultados de la Tabla 3, que parten de la rúbrica sobre el pensamiento crítico 
inspirada en Gonzaga (2022).

TABLA 3. Resultados de la rúbrica en relación al pensamiento creativo

AULA MEDIA 
GLOBAL

EXCELENTE BUENO SATISFACTORIO MEJORABLE

Conserveras 18,26 13,33% 40% 40% 6,66%

Mariscadoras 21,71 28,57% 47,61% 23,80% 0%

Rederas 21,87 43,75% 43,75% 6,25% 6,25%

El aula Conserveras arroja, de nuevo, la media más baja (18,26), además 
de predominar las puntuaciones del nivel bueno (40%) y satisfactorio (40%). 
En el aula Mariscadoras, la media asciende (21,71), de igual modo que el alum-
nado situado en el nivel bueno (47,61%). Se comprueba un ligero ascenso de 
la media en el aula Rederas (21,87), confluyendo el número de participantes 
en el nivel excelente (43,75%) y bueno (43,75%).

De este modo, el aula Rederas manifiesta un desarrollo más alto en cuan-
to al pensamiento creativo, seguido de cerca por el aula Mariscadoras. En 
contraste, el aula Conserveras se sitúa por debajo, con menor porcentaje de 
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alumnado en niveles superiores. Este patrón coincide, en buena medida, con 
los resultados del pensamiento crítico, lo que podría sugerir factores comunes 
como el mayor grado de madurez del alumnado y la participación en procesos 
de aprendizaje más colaborativos y reflexivos en el aula. 

En su conjunto, los resultados revelan una correlación positiva entre el 
desarrollo del pensamiento crítico y el pensamiento creativo.

CONCLUSIONES

Una vez analizados los resultados, se concluye que esta propuesta fue sig-
nificativa para promover la reflexión y dar respuesta a las cuestiones de género, 
a partir de la conexión con el entorno próximo y con las profesiones del mar 
realizadas por mujeres. La experiencia favoreció el desarrollo del pensamiento 
crítico en torno a la temática central mediante la aplicación de las habilidades 
recogidas por Facione (2007), así como del pensamiento creativo, al traba-
jar diferentes dimensiones asociadas a la expresión plástica (Gonzaga, 2022). 
Ambas capacidades confluyeron en un proceso de formación de personas más 
reflexivas, sensibles y propositivas ante la problemática abordada.

Cabe destacar que los resultados fueron más positivos en las aulas de cursos 
superiores, lo que se relaciona con la mayor edad, nivel madurativo y bagaje de 
aprendizajes del alumnado (Abelairas et al., 2016), desde metodologías más par-
ticipativas que fomentan la revisión, la exploración y la expresión más personal.

La selección literaria, escogida desde una perspectiva coeducativa (Gonzá-
lez y Rodríguez, 2020), resultó eficaz para abordar el binomio mar-mujer. El 
álbum ilustrado facilitó el cuestionamiento de la realidad (Tabernero y Colón, 
2023), la representación de tres profesiones distintas (Lozano y Rubio, 2024) y 
la deconstrucción de estereotipos de género, a través de la ilustración de mujeres 
alejadas de los modelos femeninos convencionales (Salido y Salido, 2021). 

Asimismo, el uso de fotografías, la formulación de preguntas y el diálogo 
generado en el aula contribuyeron al desarrollo del pensamiento crítico, esti-
mulando la flexibilidad cognitiva y la argumentación de juicios (López, 2012). 
Todo ello evidenció una evolución significativa en la capacidad de análisis y 
reflexión del alumnado.

El pensamiento creativo resultó también clave en el proceso, afianzando 
habilidades propias del pensamiento crítico. El aula de las Conserveras (3 años) 
mostró avances en la identificación de las profesiones y en la valoración del 
trabajo femenino, aunque sin llegar a un análisis crítico. El grupo de las Ma-
riscadoras (4 años) expresó una comprensión más elaborada, tanto funcional 
como emocional, del trabajo de las mujeres, mientras que el de las Rederas (5 
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años) reveló una mayor capacidad reflexiva, empatía y representación consciente 
de las profesiones.

Estos logros se alcanzaron con la búsqueda de información, el análisis de los 
contenidos y la elaboración de productos diferentes, con originalidad, flexibi-
lidad, fluidez y creatividad (Gonzaga, 2022). En este sentido, las artes plásticas 
demostraron ser un vehículo eficaz para explorar modos diversos de expresión y 
construir ideas con potencial transformador (Bermeo y Urquina, 2021).

Asimismo, se confirma que el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) 
resulta adecuado para construir aprendizajes significativos (García, 2017), ela-
borar productos auténticos (Ruiz y Ortega, 2022) y fomentar tanto el pensa-
miento crítico como el creativo (Castillo et al., 2019; Casado y Checa, 2023). 
Las distintas fases de la intervención permitieron conectar los saberes con el 
contexto próximo (Pino-Juste, 2019) y abordar las cuestiones de género desde 
una óptica reflexiva y creativa (Isaksen et al., 2011), por lo que la aplicación 
del enfoque Resolución Creativa de Problemas se valora muy positivamente.

A la vista de estas conclusiones, se puede afirmar que es posible trabajar 
las cuestiones de género en Educación Infantil, a la vez que se promueve el 
pensamiento crítico y creativo, contribuyendo así a la construcción del pensa-
miento complejo. No obstante, este trabajo presenta ciertas limitaciones, como 
la reducida duración temporal de la intervención, que sería preciso ampliar para 
observar sus efectos a largo plazo. 

Además, se desarrolló en un contexto sociocultural vinculado al medio 
marinero, por lo que sería de interés contrastar los resultados en otras realidades. 
Pese a estas limitaciones, se estima que la visión del alumnado sobre las mujeres 
será más reflexiva y orientada hacia la transformación social y la equidad real.
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MENSAJES DE SENSIBILIZACIÓN 
CONTRA LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN ESPAÑA:  
EL 25-N EN REDES SOCIALES

Anna Amorós-Pons  
Silvia Alende-Castro

INTRODUCCIÓN

Cada año, el 25 de Noviembre tiene lugar a nivel mundial la celebración 
del Día Internacional para la Eliminación de la Violencia contra la Mujer. Esta 
efeméride se celebra oficialmente desde el año 1999, un acto aprobado por la 
Asamblea General de las Naciones Unidas (AGNU), siendo este el máximo 
organismo de la ONU (Organización de las Naciones Unidas). 

Para este día se organizan campañas de carácter gubernamental, de asocia-
ciones, instituciones, empresas, etc., que promulga la difusión de este evento. 
Esta comunicación publicitaria se realiza a través de los medios tradicionales 
(prensa, radio, televisión, vallado, cartel, mupi, etc.) y de los nuevos medios 
(social media), recurriendo a distintos soportes (impresos, audiovisuales, digi-
tales, interactivos, etc.). Esta efeméride cada vez cobra mayor relevancia en las 
plataformas sociales (Facebook, Instagram, Telegram, TikTok, WhatsApp, X 
[Twitter], YouTube, etc.) como medios para visibilizar estas campañas, con-
virtiéndose también al mismo tiempo en medios donde activar acciones de 
comunicación social, de concienciación y de denuncia (Amorós et al., 2022). 

Teniendo esto en cuenta, la penetración y, sobre todo, la rápida expansión 
de las plataformas hacia finales de la primera década del siglo XXI, hace que en 
este contexto tecnológico digital actual las redes sociales (RR. SS.) tengan un gran 
poder comunicativo. Su gran valor reside en la capacidad de rapidez, retroali-
mentación e interacción de información y de comunicación publicitaria, donde 
se pone de manifiesto una problemática social presente en la agenda política de 
gobiernos, países y foros relevantes, como el Convenio de Estambul, Consejo 
de Europa, CEDAW (Convención para la Eliminación de todas las Formas de 
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Discriminación contra la Mujer), GREVIO (Grupo de Expertos en la lucha 
contra la violencia contra la mujer y la violencia doméstica), UN-Women, etc.

En este contexto digital, el activismo social alcanza un gran protagonismo 
para visibilizar situaciones de violencia de género y para favorecer la moviliza-
ción feminista (ciberactivismo, ciberfeminismo, hashtivismo, etc.), tal y como 
recogen estudios previos sobre la materia (Datiri, 2020; Dixon, 2024; Özşen-
ler, 2021; Sádaba y Barranquero, 2019; Tarullo y García, 2020). El objeto de 
estudio de esta aportación se centra en dar a conocer los resultados de una 
investigación sobre el contenido de mensajes de sensibilización difundidos 
por los gobiernos de las diecisiete comunidades autónomas y las dos Ciudades 
Autónomas que configuran el Estado español a través de las RR. SS., de cara 
a celebrar esta efeméride el día 25 de Noviembre de 2024. 

Aunque hay investigaciones realizadas previamente sobre violencia de géne-
ro, abordadas desde distintas disciplinas y enfoques (Amorós-Pons et al. 2022a 
y 2022b; Camarero y Marcos, 2012; Fernández, 2014; Molina et al., 2018; 
Rodríguez-López y Robles-Álvarez, 2016; etc.), no se hallan aportaciones de 
la naturaleza que se aborda en esta contribución pues, al ser tan específico el 
caso de estudio, contribuye a ampliar la literatura sobre el tema.

Estado de la cuestión

El reconocimiento del 25 de Noviembre como Día Internacional para 
la Eliminación de la Violencia contra la Mujer tuvo previamente una serie de 
antecedentes normativos sociales. Con una retrospectiva panorámica se halla 
el origen de promulgar esta efeméride en el “Primer Encuentro Feminista La-
tinoamericano y del Caribe”, celebrado en la ciudad colombiana de Bogotá en 
1981, en memoria de las hermanas Mirabal asesinadas por orden del dictador 
Rafael Trujillo en República Dominicana en 1960, por oponerse a su régimen 
dictatorial (Mujeres Bacanas, 2023). 

A partir de este momento surgen nuevas acciones como la “Convención 
sobre la Eliminación de Todas las Formas de Discriminación contra la Mujer” 
(ONU, 1979), la campaña internacional “16 Días de Activismo Contra la Vio-
lencia de Género” (1991) y, dos años después, la Asamblea General aprobaba 
la “Declaración sobre la Eliminación de la Violencia contra la Mujer” (ONU, 
1993). Pero, fue a finales del siglo XX cuando se declaraba el 25 de Noviembre 
como el “Día Internacional de la Eliminación de la Violencia contra la Mujer” 
(ONU, 1999). En España, país donde se realiza la investigación, están las 
“Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género” del Gobierno 
de España (BOE-A-2004-21760). 

También la Constitución española de 1978 (BOE-A-1978-31229) aunque no 
contempla en su articulado menciones específicas a la violencia contra la mujer, sí 

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



2. MENSAJES DE SENSIBILIZACIÓN CONTRA LA VIOLENCIA DE GÉNERO EN ESPAÑA

—  39  —

se hallan dos artículos que aluden implícitamente. Uno de ellos es el de la igualdad 
ante la ley, prohibiendo la discriminación por sexo (artículo 14) y, el otro, es el 
derecho a la integridad física y moral, protegiendo a todas las personas (artículo 15). 

Ahora bien, como marco general de matriz normativo que englobaría a 
todas ellas hay que mencionar la “Declaración Universal de Derechos Huma-
nos” (ONU, 1948). Para las Naciones Unidas, la violencia de género o contra 
las mujeres son los: 

actos dañinos dirigidos contra una persona o un grupo de personas debi-
do a su género. Tiene su origen en la desigualdad de género, el abuso de poder 
y la existencia de normas dañinas. El término se utiliza principalmente para 
subrayar el hecho de que las diferencias estructurales de poder basadas en el 
género colocan a las mujeres y niñas en situación de riesgo frente a múltiples 
formas de violencia. (ONU, 2023).

Al mismo tiempo, la ONU reconoce distintas tipologías de violencia ejercida 
contra la mujer que van desde la intimidación, la coerción, el acoso hasta la amenaza 
de tipo físico, manipulación psicológica, presión y chantaje económico, agresión 
sexual, vicaria, filicidio, asesinato, etc. Y, además, esta violencia puede manifestarse 
de múltiples formas como violencia doméstica, de pareja, sexual, mutilación genital 
femenina, matrimonio infantil, ciberacoso, feminicidio, etc. (ONU, 2023).

El marco de la efeméride 25 de Noviembre sirve para amplificar a nivel 
mundial la concienciación en la sociedad sobre la violencia de género, contra 
la mujer y las niñas, y poder impulsar acciones integrales para su erradicación.

Contexto 

El estudio se enmarca en un contexto social en que se registraba en España 
un notable número de casos de violencia de género, situándose la cifra en el 
año 2024, en 544 denuncias al día y más de 500 mujeres víctimas de estos 
delitos (Poder Judicial, 2025). Según el Ministerio de Igualdad del Gobierno 
de España, entre enero y noviembre del año 2024 —mes en que se celebra esta 
efeméride—, se produjeron cuarenta y tres asesinatos de mujeres por violencia 
de género y acababa el año con cuarenta y ocho mujeres (Secretaría de Estado de 
Igualdad) y nueve menores asesinados por crímenes machistas (El País, 2025).

Un análisis más detallado por las Comunidades y ciudades autónomas (Minis-
terio de Igualdad, 2025) pone de manifiesto que las cifras más elevadas de mujeres 
asesinadas por violencia de género en el año 2024 se registran en las comunidades 
autónomas (CC. AA.) de Andalucía (con 10 casos) y Catalunya (12), seguido de 
Comunitat Valenciana (7), Galicia (5), Comunidad de Madrid (4); mientras que 
el País Vasco, Castilla-La Mancha y Castilla y León registraban menos casos (2 en 
cada Comunidad) y Aragón, Baleares, Murcia y La Rioja (1 caso en cada una). 
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En cambio, en siete comunidades (Asturias, Canarias, Cantabria, Extremadura, 
Navarra, Ceuta y Melilla) no se contabilizó ningún caso el año pasado.

En este contexto, los gobiernos autonómicos diseñaron campañas pu-
blicitarias de promoción de la efeméride 25 de Noviembre-Día Internacional 
para la Eliminación de la Violencia contra la Mujer para ser distribuidas por los 
mass media y, especialmente, por las redes sociales. Campañas cuyos eslóganes 
referenciaban mensajes con matices comunicacionales distintos, bien sean de 
prevención, detección, denuncia, solidaridad, sensibilización, etc., (Molina 
et al., 2018), y con una finalidad también diferente (de carácter informativo, 
educativo, pedagógico, activista, etc.). 

De esta manera, surgieron eslóganes como Vidas que cambian vidas (en Anda-
lucía); En tu entorno pasa, ¿vas a dejar que continúe? (Aragón); 58 mujeres asesinadas 
por su pareja o expareja en 2023 (Cantabria); Que la única cifra sea cero (Castilla-La 
Mancha); Rompe el silencio (Castilla y León); El silenci és violència (Catalunya); 
Haz visible lo invisible (Ciudad de Melilla); Para hacer algo con una tía sí tengo que 
respetar su libertad (Comunidad Foral de Navarra); Alza la voz para que se las escuche 
a ellas (Extremadura); É machismo con todas as letras (Galicia); Prou violències cap a 
les dones (Baleares); A veces el monstruo está cerca (Canarias); Tu vida nos importa, no 
estás sola (La Rioja); Negar la violencia machista es una forma de apoyarla. Unámonos 
para pararla (País Vasco); Rompiendo el silencio (Principado de Asturias); Un vínculo 
es seguro y fuerte con la confianza (Región de Murcia), etc.

MÉTODO

Objeto de estudio

Cuando se trata de analizar la visibilidad de la efeméride Día Internacional para 
la Eliminación de la Violencia contra la Mujer en las redes sociales, el aspecto esencial 
del asunto lo situamos en su contenido sustancial; o sea ¿cuál ha sido su presencia 
informativa y qué interactividad ha habido el 25 de Noviembre en los social media? 

Para abordar esta cuestión se centra el objeto de estudio en el contenido 
de mensajes de sensibilización difundidos por los gobiernos de las diecisiete 
comunidades autónomas y las dos ciudades autónomas que configuran el Es-
tado español a través de las RR. SS., de cara a celebrar esta efeméride el día 25 
de Noviembre de 2024. 

Diseño y procedimiento

Para desarrollar el estudio, se aplica como metodología la investigación 
exploratoria (Vilches et al., 2011), tanto para realizar una revisión panorámica 
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de la literatura sobre el tema como para la observación de los portales-web de 
los gobiernos autonómicos y la interactividad de las redes sociales en este tema. 
En cuanto a la búsqueda de referencias bibliográficas se han utilizado distintos 
buscadores (Google Académico, WorldWideScience, etc.), donde se consulta-
ron diferentes materiales (legislación, datos y estadísticas oficiales de violencia 
machista, artículos, monografías, etc.), a través de distintas bases de datos y 
repositorios (Dialnet, Rebium, Investigo, Scopus, Web of Science, etc.). Para 
rastrear la información se utilizaron palabras clave que se combinaron entre 
ellas (violencia de género, 25-Noviembre, campaña/mensaje publicitario, co-
munidades autonómicas, redes sociales, Día Internacional para la Eliminación 
de la Violencia contra la Mujer, etc.). 

Para la observación exploratoria en los social media, se optó por seleccio-
nar dos de las redes sociales más relevantes, por lo que se eligió entre ellas a 
Instagram y a X (Twitter). Esta selección viene motivada por que la primera 
es la favorita de los usuarios por el tratamiento en las imágenes y los vídeos 
(IAB Spain, 2025); y, la segunda, por ser una plataforma de soporte para la 
comunicación en tiempo real (Meunier Rosas, 2012).

Paralelamente, se realizó una observación exploratoria a las cuentas oficiales 
de los gobiernos de las comunidades y ciudades autónomas de España en Ins-
tagram y X. La jornada para ejecutar el análisis fue el mismo día de celebración 
de la efeméride, el lunes 25 de Noviembre de 2024.

De cara a la realización del análisis se diseñaron unas fichas metodoló-
gicas para clasificar temáticamente la información que se recopilase: Ficha 1. 
Identificación (recopila información de las comunidades autónomas, ciudades 
autónomas, datos y estadísticas de violencia de género, etc.); Ficha 2. Difusión 
(aborda los formatos utilizados en el mensaje); Ficha 3. Contenido (contempla 
la tipología de contenidos del mensaje); Ficha 4. Discurso (referencia la inten-
cionalidad discursiva del mensaje).

Instrumentos y medidas 

En el estudio se opta por el análisis de contenido de carácter descriptivo, de 
tipo cuantitativo y cualitativo (Sierra, 1983), con un enfoque multimodal que 
permite identificar las estrategias del mensaje, así como diversos elementos, de 
carácter temático, de contenido, de tipo de formatos, de difusión de la infor-
mación, etc., en los social media seleccionados, Instagram y X. Se plantea como 
hipótesis de investigación que las publicaciones sobre el 25 de Noviembre-Día 
Internacional para la Eliminación de la Violencia contra la Mujer realizadas en 
las redes sociales mencionadas difundieron mensajes y formatos distintos a los 
utilizados en la propia campaña oficial de los gobiernos autonómicos. 
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A partir de esta hipótesis se establece como objetivo específico (OE) co-
nocer el uso que se hizo de los social media, por parte de las diecinueve áreas 
territoriales autónomas, para la divulgación de contenidos de sensibilización 
relacionados con la celebración del 25 de Noviembre.

Para el análisis se opta por monitorizar el contenido publicado por las cuentas 
oficiales de los gobiernos de las diecisiete comunidades autónomas y de las dos 
ciudades autónomas, en relación con esta efeméride. Para el seguimiento de cuentas 
en redes sociales se optó por el uso de la opción de búsqueda avanzada de X y, para 
Instagram, se utilizó la plataforma Inflact para complementar el acceso a datos 
públicos, dado que esta red social no ofrece opciones nativas de búsqueda avanzada. 

Una vez realizado el análisis y con la información obtenida, los datos 
recopilados se tratan con el software Microsoft Excel, al ser un instrumento 
de visualización y diagnosis avanzado que facilita la labor comparativa entre 
las distintas comunidades y ciudades autónomas y entre ambas redes sociales, 
sobre el caso de estudio que se aborda. 

Análisis de datos

La monitorización de las publicaciones emitidas en las plataformas X [Twi-
tter] e Instagram, con motivo de la conmemoración del Día Internacional para 
la Eliminación de la Violencia contra la Mujer el 25 de Noviembre de 2024, 
ha permitido identificar diferentes pautas de actuación comunicativa (Rojas y 
Ramón, 2017) por parte de los organismos institucionales. El análisis de los 
mensajes emitidos ha permitido identificar diversos elementos comunicativos 
que agrupamos en tres dimensiones: 

•	 Distintos formatos de publicación: cartel publicitario, foto, vídeo, gif, 
animación, infografía, etc.

•	 Diferentes tipologías de contenido: slogan, mensaje publicitario, post, 
reposteo, enlaces, etc.

•	 Una amplia categorización del discurso: concienciación, reivindicación, 
información, acción, institucional, etc.

RESULTADOS

En primer lugar, cabe señalar que el análisis centrado en la relación entre 
comunicación institucional y el poder simbólico (Castells, 2009) en contextos 
de reivindicación social como el 25 de Noviembre abarca tanto dimensiones 
cuantitativas como cualitativas. Esto permite, en línea con trabajos previos 
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(Balcells et al., 2015), ampliar el estudio sobre el impacto de los social media 
en la comunicación de las administraciones públicas.

Este análisis de difusión por plataformas, que se suma a otros existentes 
sobre redes sociales como Facebook (Claro et al., 2024), TikTok (Hindarto, 
2022) o Youtube (Gil y Gómez de Travesedo, 2020), posibilita conocer que, 
desde una perspectiva cuantitativa, durante la jornada del 25 de Noviembre se 
registraron en las redes sociales analizadas un total de 81 publicaciones distri-
buidas entre Facebook e Instagram. De ellas, 49 fueron emitidas a través de X, 
mientras que los 32 restantes se localizaron en Instagram. Este reparto parece 
evidenciar una preferencia institucional por la red X como canal prioritario 
de difusión, lo que puede atribuirse tanto a su carácter informativo como a su 
inmediatez en la circulación del mensaje político-institucional.

En cuanto al enfoque cualitativo, se procedió en primer lugar a la categorización 
de los mensajes atendiendo a los formatos comunicativos empleados. Se identificaron 
un total de seis modalidades distintas de publicación, que se indican a continuación 
junto con el número de publicaciones correspondiente a cada una de ellas:

1.	Creatividad oficial de la campaña (formato estático): 14 publicaciones.
2.	Otro tipo de imagen (imágenes diferentes a la creatividad oficial): 20 

publicaciones.
3.	Vídeo o animación de la creatividad oficial: 11 publicaciones.
4.	Otro tipo de vídeo (contenido audiovisual diferente a la creatividad ofi-

cial): 22 publicaciones.
5.	Enlace (hipervínculo a contenidos externos): 3 publicaciones.
6.	Reposteo (difusión de contenidos de terceros): 11 publicaciones.

A partir de esta clasificación, se observa que la creatividad oficial, en cual-
quiera de sus versiones (estática o animada), está presente en un total de 25 
publicaciones, lo que representa el 30,8% del corpus analizado. En contraste, el 
69,2% restante (56 publicaciones) recurre a formatos o contenidos alternativos 
al mensaje institucional centralizado. Esta diferencia sugiere una tendencia sig-
nificativa por parte de los organismos autonómicos a diversificar las estrategias 
comunicativas en redes sociales, incorporando contenidos propios o adaptados, 
con mayor grado de personalización o contextualización, a estos canales. 

Este patrón revela no solo una fragmentación en la aplicación de las cam-
pañas oficiales —disparidad observada en estudios previos (Alonso et al., 2024, 
Alonso y Sidorenko, 2023)— sino también una posible voluntad de los entes 
autonómicos de reforzar su identidad institucional mediante narrativas visuales 
o audiovisuales diferenciadas. Asimismo, la elevada proporción de contenidos no 
alineados con la creatividad oficial en redes sociales apunta a una adaptación de la 
narrativa institucional a los lenguajes propios de estos canales. Esto podría inter-
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pretarse como una tendencia al aprovechamiento de la oportunidad de impacto 
en el usuario que ofrecen las modalidades de publicación de estas plataformas.

Además del análisis cuantitativo y formal de las publicaciones difundidas con 
motivo del 25 de Noviembre en las plataformas X e Instagram, el estudio cualitativo 
se ha centrado también en el objetivo comunicativo de los mensajes emitidos. 

Para ello, se estableció una categorización funcional de las publicaciones 
en cinco tipologías, determinadas en función del contenido y la intencionalidad 
discursiva de cada post:

1.	Concienciación social. Mensajes que visibilizan los efectos psicológicos, 
sociales o estructurales de la violencia de género.

2.	Reivindicativo y/o empoderamiento femenino. Publicaciones orientadas a 
promover la autonomía, la agencia y la visibilidad de las mujeres.

3.	Informativo. Contenidos centrados en la exposición de novedades, datos, 
estadísticas o informes sobre violencia de género.

4.	Llamada a la acción social. Publicaciones que instan a actuar, denunciar, 
colaborar o participar en iniciativas relacionadas.

5.	Institucional. Mensajes orientados a informar sobre recursos, servicios o 
mecanismos de apoyo a las víctimas.

Aplicando esta categorización a las 81 publicaciones analizadas, se ha ob-
tenido la siguiente distribución (Figura 1):

•	 Concienciación social: 34 publicaciones (41,9%).
•	 Reivindicativo y/o empoderamiento femenino: 10 publicaciones (12,3%).
•	 Informativo: 15 publicaciones (18,5%).
•	 Llamada a la acción social: 13 publicaciones (16,0%).
•	 Institucional: 9 publicaciones (11,1%).

La categoría predominante corresponde a los mensajes de concienciación 
social, que representan cerca de la mitad del total. Este resultado sugiere una 
orientación comunicativa centrada en generar sensibilidad colectiva y poner 
en primer plano las consecuencias de la violencia de género, más allá de una 
función meramente informativa o protocolaria. 

Asimismo, se observa una presencia significativa de mensajes que promue-
ven la acción o movilización social (16,0%) y aquellos de carácter informativo 
(18,5%), lo que indica una articulación entre sensibilización y transferencia 
de conocimiento. Las publicaciones de corte institucional, aunque presentes, 
son minoritarias en el conjunto (11,1%), lo que podría interpretarse como una 
estrategia de comunicación que prioriza la dimensión simbólica y social de la 
efeméride frente a la promoción directa de lo institucional. En cuanto a los 
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mensajes de empoderamiento o reivindicación, si bien su volumen es menor 
(12,3%), estos representan un componente discursivo relevante que refuerza la 
dimensión positiva y proactiva del mensaje institucional, destacando el papel 
activo de las mujeres frente a la violencia estructural.

El análisis permite concluir que, en el contexto del 25 de Noviembre, las 
instituciones autonómicas optan mayoritariamente por una comunicación 
orientada a la sensibilización y la concienciación, acompañada de mensajes 
complementarios que combinan información, movilización y reivindicación. 
La diversidad en los objetivos comunicativos refleja una estrategia híbrida que 
busca incidir en múltiples niveles de la opinión pública y de la acción social.

Por otra parte, si se tiene en cuenta la relación entre el formato y el enfoque 
en el mensaje principal, el análisis de las 81 publicaciones revela una actividad 
comunicativa que combina una diversidad de formatos con los cinco ejes prin-
cipales de mensaje. De este modo, la concienciación social se posiciona como 
la línea discursiva más recurrente (34 publicaciones), seguida por el contenido 
de carácter informativo (15), la llamada a la acción social (13), el reivindicativo 
y/o empoderamiento femenino (10) o el institucional (9).

FIGURA 1. Número de post según objetivo

Fuente: elaboración propia

Desde la perspectiva del formato, el más utilizado fue el contenido audio-
visual distinto a la creatividad oficial (22 publicaciones). Este recurso sirvió 
principalmente para reforzar los mensajes de concienciación, aunque también 
fue empleado para llamadas a la acción, empoderamiento y contenido institu-
cional e informativo. Las imágenes distintas a la creatividad oficial fueron tam-
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bién relevantes (20 publicaciones), asociándose de forma bastante equilibrada 
con todos los tipos de mensajes, lo que denota su versatilidad y capacidad para 
adaptarse a distintas líneas narrativas. Destacan especialmente en mensajes de 
concienciación, institucionales e informativos.

Por su parte, el uso de la creatividad oficial (14 publicaciones) mostró una 
fuerte asociación con mensajes de concienciación y empoderamiento o reivindi-
cación, pero también con mensajes institucionales, informativos y llamadas a la 
acción. Esto refleja una intención de alinear el contenido oficial de la campaña 
con diversas finalidades comunicativas. Los vídeos o animaciones basadas en 
la creatividad oficial se utilizaron en 11 ocasiones, principalmente en mensajes 
de concienciación y empoderamiento, confirmando que este formato busca 
generar impacto emocional y reflexión a través de piezas visuales alineadas con 
el material institucional.

Finalmente, el reposteo de contenidos de terceros, con 11 apariciones, 
se asoció en su mayoría con mensajes de concienciación e institucionales, lo 
que sugiere una estrategia de refuerzo y amplificación de mensajes preexisten-
tes, especialmente desde fuentes oficiales o aliadas. En su caso, los enlaces a 
contenidos externos con una baja frecuencia (3 publicaciones), se vincularon 
exclusivamente con contenido informativo, lo cual tiene sentido dada la natu-
raleza del formato, orientado a ampliar o profundizar la información mediante 
referencias externas.

Por otra parte, el estudio por regiones a través del análisis de las publicacio-
nes muestra una cobertura significativa en torno a las diferentes comunidades 
y ciudades autónomas de España, evidenciando una distribución geográfica 
diversa en la visibilización de temas relacionados con la lucha contra la violencia 
de género. 

En este sentido, Andalucía destaca con una presencia notablemente ma-
yor, lo que sugiere un enfoque particular en esta región, ya sea por su tamaño 
poblacional, actividad institucional o incidencia temática. Cataluña y Aragón 
también presentan una actividad destacada, seguidas por comunidades como 
Castilla y León, Castilla-La Mancha, Canarias y Extremadura, que mantienen 
una participación constante. Otras regiones como Valencia, Galicia, Navarra, 
País Vasco, Asturias, Baleares y Murcia también están representadas con varias 
publicaciones, lo que refleja un esfuerzo por recoger contenidos de este ámbito. 
Por otro lado, se han percibido un número menor de publicaciones en comu-
nidades como La Rioja, Cantabria, Ceuta, Melilla y la Comunidad de Madrid.

Para concluir, las métricas que han podido observarse de manera pública 
en los distintos posts ofrecen información sobre la interacción de los usuarios 
con estos contenidos mediante el número de `me gusta´ al post (Figura 2). Los 
datos evidencian una respuesta desigual por comunidades y ciudades autóno-
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mas, teniendo en cuenta también la disparidad en el número de publicaciones 
difundidas y, por tanto, la posibilidad de relación con ellas por parte de los 
ciudadanos.

FIGURA 2. Interacción registrada por CC. AA.

Fuente: elaboración propia.

CONCLUSIONES

El año 1999, la ONU declaraba el 25 de Noviembre - Día Internacional 
para la Eliminación de la Violencia contra la Mujer, en homenaje a las herma-
nas Mirabal asesinadas casi cuarenta años antes, por orden del dictador Rafael 
Trujillo en República Dominicana, por oponerse a su régimen dictatorial. En 
España, desde el 1 de enero de 2003, en que empiezan a registrarse datos ofi-
ciales, hasta el fin del 2024 han sido asesinadas por violencia de género 1292 
mujeres y, concretamente en el año del estudio, hubo 48 víctimas (Ministerio 
de Igualdad, 2025).

El día del estudio, 25 de Noviembre de 2024, las campañas publicitarias 
contra la violencia de género realizadas por los gobiernos de las comunidades 
y ciudades autónomas de España y difundidas por las redes sociales Instagram 
y X, tuvieron gran presencia informativa y una importante interactividad; y 
así lo demuestran los resultados del estudio realizado, donde creativamente 
además se utilizaron diversos formatos, distintos contenidos y mensajes para 
la difusión de la jornada o con motivo de esta. 
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El análisis de las publicaciones difundidas en X e Instagram revela una 
estrategia comunicativa orientada principalmente a la concienciación social 
(41,9%), combinada con contenidos informativos, llamadas a la acción, men-
sajes institucionales o de empoderamiento femenino. Predomina el uso de for-
matos y contenidos audiovisuales específicos para su difusión en redes sociales, 
lo que sugiere una tendencia de las comunidades autónomas a diversificar y 
personalizar los mensajes más allá de las campañas oficiales empleadas en otros 
soportes. Esta estrategia híbrida, tanto en forma como en contenido, apunta a 
reforzar la identidad de las distintas comunidades autónomas en redes sociales y 
a aprovechar las dinámicas propias de estos canales. Además, el estudio muestra 
una participación desigual entre zonas geográficas, con Andalucía encabezando 
el ranking, lo que refleja diferentes niveles de implicación institucional en la 
visibilización de la violencia de género.

La elección de formatos y su asociación con distintos objetivos comuni-
cativos confirma una adaptación consciente a los lenguajes y expectativas del 
entorno digital. Las publicaciones que recurren a recursos visuales diferencia-
dos o creados ad hoc superan ampliamente a las que reproducen la creatividad 
oficial, lo que pone de manifiesto una voluntad de conectar emocionalmente 
con la audiencia y generar impacto más allá de la estrategia de comunicación 
existente para otros soportes. Esta descentralización discursiva, lejos de diluir el 
mensaje, permite una mayor flexibilidad narrativa para abordar la complejidad 
del problema desde múltiples enfoques, alineando la comunicación institucio-
nal con las lógicas participativas y emocionales de las redes sociales.

Por todo ello, se observa que las redes sociales pueden emplearse como una 
herramienta estratégica en la difusión de la lucha contra la violencia de género 
al facilitar la publicación de mensajes a gran escala, permitiendo alcanzar a 
audiencias amplias de manera rápida y eficaz. Este alcance contribuye significa-
tivamente a la visibilización del problema en diversos contextos y comunidades. 
Además, a través de publicaciones, vídeos, infografías y campañas interactivas, 
las plataformas digitales pueden posicionarse como canales eficaces para la 
educación y prevención, al tener la posibilidad de proporcionar información 
clave sobre los signos de la violencia, los derechos de las víctimas y los recursos 
disponibles para su protección y recuperación.

Asimismo, las redes sociales pueden ofrecer un espacio percibido como 
seguro para muchas personas afectadas, quienes pueden buscar ayuda o compar-
tir sus experiencias sin temor al juicio social. Esta dinámica puede propiciar la 
conexión con organizaciones especializadas y profesionales, fomentando la crea-
ción de redes de apoyo efectivas. La capacidad de movilización que caracteriza 
a estas plataformas también ha demostrado ser fundamental en la generación 
de movimientos sociales de gran alcance. Iniciativas como #NiUnaMenos, 
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#MeToo o #YoSíTeCreo evidencian cómo la viralización de campañas puede 
impulsar cambios legislativos, influir en la agenda pública y exigir justicia para 
las víctimas.

Por otro lado, las redes sociales pueden desempeñar un papel importante 
en la desarticulación de prejuicios y narrativas erróneas en torno a la violencia 
de género, promoviendo contenidos verificados a través de cuentas oficiales y 
enfoques fundamentados en los derechos humanos. En conjunto, estas plata-
formas tienen la posibilidad de configurarse como agentes clave en la sensibi-
lización social, la promoción de respuestas colectivas y el fortalecimiento del 
acompañamiento a las personas afectadas, consolidándose como aliadas en la 
difusión de la lucha contra la violencia de género. 

Se puede concluir el estudio realizado afirmando que el ecosistema digital 
se convierte en un espacio relevante de interacción de información y comu-
nicación, donde se pone en evidencia una problemática social presente en la 
agenda de los Gobiernos: la violencia contra la mujer. Este entorno no solo 
actúa como un canal de difusión de mensajes institucionales, sino que tiene un 
gran potencial como escenario de construcción simbólica donde los organismos 
públicos pueden reforzar su compromiso con la ciudadanía y proyectar valores 
sociales a través de estrategias narrativas adaptadas a los formatos digitales. 

Por lo tanto, la diversidad de enfoques, formatos y objetivos comunicativos 
observados confirma que las redes sociales no solo permiten visibilizar el proble-
ma, sino que tienen fortalezas para favorecer diálogos con los públicos, impulsar 
la acción colectiva o fomentar una cultura de sensibilización y rechazo hacia 
cualquier forma de violencia de género. Así, el ecosistema digital se consolida 
como una herramienta clave en la articulación de políticas comunicativas con 
impacto social.
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ESCALA DEL MAPA Y GÉNERO:  
EFECTOS EN LA SEGURIDAD AL ESTIMAR DISTANCIAS

Diego Campos-Juanatey  
María José Pérez-Fabello

INTRODUCCIÓN

Los mapas urbanos “you-are-here” (también denominados mapas de orien-
tación o de localización) constituyen herramientas visuales fundamentales para 
facilitar el desplazamiento a pie o en transporte público, y la comprensión del 
espacio urbano. Su uso resulta clave tanto para la sostenibilidad social como 
ambiental. Desde una perspectiva social, estos mapas fomentan una mayor 
integración y participación de la ciudadanía en la vida urbana, siendo espe-
cialmente relevantes para los colectivos más vulnerables. Desde el punto de 
vista ambiental, contribuyen a un uso más eficiente de las infraestructuras y 
del transporte, favoreciendo la reducción de la contaminación y del consumo 
energético.

Pese a la complejidad inherente a los entornos urbanos —especialmente en 
ciudades extensas y densamente pobladas—, las personas logran orientarse con 
sorprendente eficacia. Cuando alguien llega a una ciudad, una de las primeras 
acciones que realiza es buscar un plano para construir una imagen mental del 
entorno y, de este modo, poder orientarse. Con o sin un mapa cartográfico, la 
orientación urbana requiere la construcción de un mapa mental de la ciudad 
(Campos-Juanatey, 2016).

La estimación de distancias entre dos puntos es una técnica empleada para 
explorar cómo las personas representan cognitivamente la ciudad (Aragonés, 
1985). Esta técnica, junto con el dibujo de mapas, ha sido ampliamente utili-
zada para investigar los mapas cognitivos urbanos, si bien ha ofrecido resultados 
dispares (Hernández & Carreiras, 1986). Por ejemplo, Lee (1970) halló que 
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las distancias hacia la periferia se perciben como subjetivamente más largas 
que las mismas distancias hacia el centro, posiblemente porque el centro suele 
asociarse a un mayor grado de satisfacción.

Muchos de los mapas utilizados en ciudades relevantes a nivel interna-
cional toman como modelo los desarrollados en Londres. Se distinguen dos 
tipos principales: los mapas de planificación o de 15 minutos, que ofrecen una 
visión global del barrio y sus conexiones con barrios adyacentes, y los mapas de 
localización o de 5 minutos, que representan únicamente el entorno próximo 
al panel, orientados a planificar desplazamientos cortos (Campos-Juanatey, 
2016; Campos-Juanatey et al., 2018). Estos últimos están diseñados para faci-
litar la comprensión, fomentar el paseo urbano y el uso del transporte público 
(Applied Information Group, 2006, 2007, 2016; Aretz & Wickens, 1992; 
Campos-Juanatey, 2016, 2021a, 2021b; Campos-Juanatey et al., 2018; Jacinto 
García, 2022).

Diversos estudios han evidenciado diferencias de género tanto en la esti-
mación de distancias (Campos-Juanatey et al., 2025) como en la representación 
e imagen espacial (Campos & Campos-Juanatey, 2020), siendo los hombres 
quienes han obtenido mejores puntuaciones. Sin embargo, Lázaro Ruiz (2000) 
plantea que estas diferencias podrían explicarse más por el grado de familiaridad 
con el entorno que por el género en sí. Por su parte, Lado y Campos-Juanatey 
(en prensa) no encontraron diferencias significativas entre hombres y mujeres 
en la seguridad percibida al estimar distancias. En ese mismo estudio, se iden-
tificó que la escala representada mediante un círculo generaba mayor sensación 
de acierto en la estimación de distancias entre objetos en un mapa.

El presente estudio tenía como objetivo analizar si la forma de representar 
la escala —numérica, lineal o en círculo— y el género del estudiantado influyen 
en la seguridad subjetiva respecto a la exactitud de la estimación de distancias 
en mapas. Las variables independientes consideradas son el tipo de escala y 
el género, mientras que la variable dependiente es la sensación de seguridad 
respecto a la estimación de la distancia entre dos puntos en un mapa. 

MÉTODO

Participantes

Los participantes de este estudio fueron 89 estudiantes universitarios (70 
mujeres y 19 hombres), con una media de edad de 19.59 años (SD = 1.79), y 
un rango entre 18 y 23 años.
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Diseño y procedimiento

Los 84 mapas de la prueba de Desplazamiento en Mapas (Campos-Juana-
tey et al., 2025) con sus escalas de número, línea y círculo se presentaron al azar 
a los participantes. Los bloques de mapas eran semejantes entre sí, excepto en 
el tipo de escala. Posteriormente, utilizamos el Cuestionario de Seguridad de 
Acierto en la Estimación de la Distancia en cada tipo de mapas (Campos-Jua-
natey et al., en prensa) para averiguar la sensación de seguridad de acierto en la 
estimación de la distancia en cada tipo de mapa (escala de números, de líneas 
o de círculos). 

Los participantes, en grupos de aproximadamente 20 participantes, reci-
bieron una carpeta de papel que contenía cuatro ejemplares de pruebas, los tres 
grupos de mapas (número, línea y círculo) y el Cuestionario de Seguridad de 
Acierto en la Estimación de la Distancia en cada tipo de mapas (Campos-Jua-
natey et al., en prensa). Los participantes comenzaban por los tres grupos de 
las pruebas de desplazamiento en mapas, a las que se permitió un tiempo de 1 
minuto para cada bloque de 28 mapas en cada escala, es decir, 1 minuto para 
cada bloque de mapas, y 3 minutos para el total de la prueba. Cada grupo 
de mapas tenía sus propias instrucciones escritas. Al finalizar la prueba de los 
mapas, se les pasó el Cuestionario de Seguridad de Acierto en la Estimación 
de la Distancia en cada tipo de mapas (Campos-Juanatey et al., en prensa), sin 
límite de tiempo.

El estudio fue aprobado por la Comisión de Bioética de la Universidad de 
Santiago de Compostela, y se llevó a cabo siguiendo las normas éticas conteni-
das en la Declaración de Helsinki de 2013. La participación fue voluntaria y a 
los participantes se les garantizó la confidencialidad de los resultados.

Instrumentos y medidas 

En primer lugar, utilizamos la prueba de Desplazamiento en Mapas (Cam-
pos-Juanatey et al., 2025) que consta de 84 mapas construidos semejantes 
entre sí, distribuidos del siguiente modo: 28 de estos mapas tenían una escala 
que decía que 2 cm en el mapa eran igual a 10 minutos caminando (2 cm = 
10 min), 28 mapas tenían una escala que consistía en una pequeña línea que 
equivalía a diez minutos caminando (  = 10 min), y otros 28 mapas tenían un 
círculo que equivalía a 10 minutos caminando. En cada mapa había un punto 
de salida y una meta, y había que calcular si para llegar a la meta se necesitarían, 
andando, 5, 10, 15 o 20 minutos (para ver ejemplos de ítems, ver Pérez-Fabello 
& Campos-Juanatey, en prensa). 

En segundo lugar, se utilizó el Cuestionario de Seguridad de Acierto en la 
Estimación de la Distancia (Campos-Juanatey et al., en prensa), dependiendo 
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de que la escala del mapa fuese: Escala con número, Escala con Línea, y Escala 
con un Círculo. Cada tipo de mapa se puede valorar en una escala que va de 
1 = ninguna seguridad, hasta 10 = mucha seguridad. 

Análisis de datos

Se efectuó una correlación de Pearson para averiguar si existía correlación 
entre las puntuaciones obtenidas en el Cuestionario de Seguridad de Acierto en 
la Estimación de la Distancia entre dos puntos en cada tipo de mapas: mapas 
con la escala de números, con la escala de líneas, y con la escala de círculo.

Para averiguar si existía diferencia en la seguridad que proporciona cada 
tipo de escalas de los mapas, y el género, se efectuó un Análisis Mixto de 
Varianza, de 3 (tipo de escala: Número, Línea, y Círculo) x 2 (Género). Los 
análisis intrasujetos se efectuaron con el tipo de escala de los mapas, y los análisis 
intersujetos se efectuaron con el género. Para saber entre qué tipo de mapas 
(según la escala) existía diferencia significativa, se efectuó un análisis mediante 
la Diferencia Menos Significativa. Los análisis estadísticos fueron desarrolla-
dos utilizando el IBM SPSS Statistics, Version 25.0, statistical software (IBM 
Corporation, Armonk, NY, USA).

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

En primer lugar, se efectuaron las correlaciones entre las puntuaciones 
del Cuestionario de Seguridad de Acierto en la Estimación de la Distancia 
en cada tipo de mapas: número, línea y círculo. Se encontró que la seguridad 
de la escala de número correlacionó significativamente con la seguridad en la 
escala de línea (r = .46, p < .001), pero no con la escala de círculo (r =.16, p = 
.14). La correlación entre la seguridad de la escala de línea y la seguridad de la 
escala de círculo también fue significativa (r =.29, p < .01). Resultados similares 
se han obtenido en estudios previos (Campos-Juanatey et al., en prensa).Las 
medias y desviaciones típicas de la seguridad de respuesta de los diferentes tipos 
de mapas, en función de la escala y género de los estudiantes se encuentran en 
la Tabla 1. El Análisis Mixto de Varianza indicó que el tipo de mapa, según 
la escala (número, línea y círculo), influyó significativamente en la seguridad 
de acierto en la respuesta dada a la estimación de la distancia en los mapas, 
F(1, 87) = 17.06, p < .001, η2p = .16, potencia = .98. Las Diferencias Menos 
Significativas indicaron que existían diferencias entre los grupos, es decir, los 
mapas con la escala de círculo facilitaron una seguridad mayor (p < .001) que 
los mapas con escala de número (p < .001), y que la escala de línea (p < .001). 
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Sin embargo, los mapas con escala de línea no suscitaron diferencias significa-
tivas en la seguridad de la estimación de la distancia en los mapas, con respecto 
a los mapas con escala de número (p = .16).

TABLA 1. Medias y Desviaciones Típicas de Seguridad de la Respuesta, 
 en Función de la Escala del Mapa y del Género de los Participantes

ESCALA DEL MAPA

NÚMERO LÍNEA CÍRCULO

Género M SD M SD M SD

Hombres 7.53 1.54 7.74 1.33 8.68 2.38

Mujeres 6.44 2.25 7.03 2.11 8.16 1.81

Total 6.67 2.16 7.18 1.99 8.27 1.95

Estos resultados confirman los estudios precedentes en los que se observó 
que los mapas urbanos deberían tener como escalas los círculos, ya que eso 
influía en la seguridad que suscitan (Applied Information Group, 2006, 2007, 
2016; Aretz & Wickens, 1992; Campos-Juanatey, 2016, 2021a, 2021b; Cam-
pos-Juanatey et al., 2018, en prensa). Confirma también el estudio de Lado 
y Campos-Juanatey (en prensa) en el que se encontró que los mapas con la 
escala de círculo suscitan más seguridad que los mapas con las escalas de línea 
y de número.

El género de los estudiantes influyó significativamente en la seguridad de 
la respuesta ante la escala de los mapas, F(1, 87) = 4.22, p < .05, η2p = .05, 
potencia = .53. Los hombres obtuvieron, significativamente, una mayor pun-
tuación en seguridad de la respuesta que las mujeres. Lado y Campos-Juanatey 
(en prensa) no obtuvieron diferencias significativas entre hombres y mujeres, en 
un estudio similar, aunque con un grupo de participantes de diferente ámbito. 
Esto indica la importancia de replicar los estudios con poblaciones diferentes 
para fortalecer los resultados. Por otra parte, la seguridad de la respuesta es un 
tipo de información que puede estar relacionada con la experiencia previa en 
la actividad que se mide. 

En este sentido, Campos-Juanatey et al. (2025) encontraron que tanto 
la imagen como la orientación espaciales de los participantes influyeron en 
las estimaciones de las distancias. Teniendo en cuenta que se han encontrado 
diferencias significativas entre hombres y mujeres, tanto en imagen espacial, 
orientación espacial (Campos & Campos-Juanatey, 2020), creemos que la 
seguridad de acierto en la estimación de la distancia también puede verse 
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afectada. Por último, la interacción entre el tipo de mapa según la escala, y el 
género de los participantes no resultó significativa, F(1.87) = 0.64, p = .43, 
η2p = .01, potencia = .12.

Como se desprende de los resultados, se requieren nuevos estudios que 
contemplen una mayor diversidad de poblaciones con el objetivo de confirmar 
los datos obtenidos. Un factor posiblemente relacionado con la seguridad en 
las respuestas, además de la experiencia previa en la actividad evaluada, serían 
factores afectivos (como la confianza y la ansiedad espacial, ver Desme et al., 
2024), por lo que futuras investigaciones podrían contribuir a esclarecer estos 
interrogantes. 

Asimismo, se recomienda realizar estudios en situaciones de uso real. Con-
siderando que el mapa urbano se utiliza fundamentalmente con fines turísticos, 
con el propósito de facilitar el desplazamiento rápido y seguro de los visitantes 
por los puntos de interés, resulta relevante atender al diseño de las escalas car-
tográficas, dado su impacto en la percepción de fiabilidad por parte del usuario.

CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio confirman que la representación gráfica de 
la escala en mapas urbanos influye significativamente en la seguridad subjetiva 
de los usuarios al estimar distancias. En concreto, las escalas en formato de 
círculo generaron una mayor sensación de acierto en la estimación de distancias 
que las escalas en formato numérico o lineal. Estos hallazgos respaldan inves-
tigaciones previas y refuerzan la recomendación de emplear escalas circulares 
en los mapas del tipo you-are-here para potenciar la percepción de fiabilidad 
y confianza del usuario.

Además, se observaron diferencias significativas en función del género, 
siendo los hombres quienes reportaron un mayor nivel de seguridad en sus 
respuestas. Aunque la interacción entre género y tipo de escala no resultó sig-
nificativa, estos resultados sugieren que variables como la experiencia previa, 
la orientación espacial o factores afectivos podrían influir en la autoconfianza 
en tareas de estimación espacial, especialmente en contextos urbanos.

Se recomienda que futuras investigaciones amplíen la muestra a otras 
poblaciones más diversas y analicen contextos de uso real, particularmente 
en escenarios turísticos. Asimismo, sería pertinente explorar la relación entre 
seguridad percibida y variables psicológicas como la ansiedad espacial o la au-
toeficacia, con el objetivo de diseñar herramientas cartográficas más inclusivas 
y eficaces.
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ENTRE ESPAÑA Y PUERTO RICO

Elena de Prada Creo 
Mercedes Mareque Álvarez-Santillana 

Margarita Pino-Juste 

INTRODUCCIÓN

La cultura emprendedora en el ámbito universitario se ha consolidado 
como un eje estratégico para el desarrollo económico y social (Sánchez-Torres 
et al., 2022). Factores como el entorno universitario, la formación específica y 
las actitudes emprendedoras han sido ampliamente estudiados (Valencia-Arias 
et al., 2022). Debido a la escasez de estudios centrados en la temática de cultura 
emprendedora, hemos utilizado para esta fundamentación teórica también el 
concepto de intención emprendedora, por su estrecha relación e influencia.

Dentro del ámbito universitario, la cultura emprendedora se define como 
el conjunto de valores, prácticas y estructuras que fomentan la creación de em-
presas y la innovación (Leite, 2015; Leite et al., 2015). Según el modelo enun-
ciado por Valencia-Arias et al. (2022), esta cultura se sustenta en tres pilares:

1.	Entorno universitario. Acceso a recursos, mentorías y redes de contacto.
2.	Formación emprendedora. Desarrollo de habilidades técnicas y blandas.
3.	Actitud emprendedora. Propensión a asumir riesgos y detectar oportuni-

dades.

Estudios como el de Grilo y Thurik (2008) destacan que el engagement 
académico —entendido como vigor, dedicación y absorción en actividades— 
correlaciona con una mayor intención emprendedora. Es importante destacar 
que la intención y cultura emprendedora pueden ser variable en función del 
país (Mareque et al., 2025; GEM, 2025), por lo que tanto el contexto global 
del país como el académico puede jugar un papel muy relevante. 
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Teniendo en cuenta el entorno global en el que nos movemos, destaca el hecho 
de que la dimensión lingüística no se incluye en estos modelos y es apenas explo-
rada, a pesar de la estrecha relación consignada entre las destrezas emprendedoras 
y las destrezas comunicativas, que incluyen el conocimiento de segundas lenguas, 
fundamentalmente el inglés (Llorente et al., 2023). Igualmente, se ha enfatizado 
que el conocimiento de idiomas conlleva importantes ventajas en el ámbito em-
presarial y laboral: aumenta las posibilidades de un mejor empleo y de alcanzar 
una mayor responsabilidad laboral, lo que conlleva, por ejemplo, mejores salarios. 

Además, el dominio de idiomas y, fundamentalmente del inglés, permite 
consultar fuentes académicas, casos de éxito y tendencias internacionales no 
siempre traducidas (Crystal, 2003; Hyland, 2016), es una competencia clave 
para establecer alianzas en mercados externos (Burt, 1992) o para los procesos 
de innovación, al permitir trabajar en equipos multiculturales y multilingües 
donde se generan soluciones más creativas (Neeley, 2017). De ahí, la impor-
tancia de desarrollar habilidades y destrezas relacionadas con la comunicación 
exitosa dentro de la empresa (Denic & Petkovic, 2023). 

Por ello, profundizar en el potencial efecto que puede tener el conocimien-
to de idiomas en la cultura emprendedora constituye un elemento clave para 
poder obtener una visión global de todos los factores incidentes y planificar 
acciones en las diversas líneas que resulten significativas. El determinante papel 
de las destrezas comunicativas se pone también de manifiesto en las expectativas 
del mercado internacional en el ámbito empresarial, relevancia que contrasta 
con la escasa importancia otorgada dentro de la educación superior a cursos de 
inglés específicos orientados al mundo de los negocios internacionales (Roshid 
& Kankaanranta, 2025).

Si bien en el contexto globalizado de los negocios a nivel internacional se 
enfatiza la prominencia del dominio del inglés como lengua franca debido a la 
creciente necesidad de comunicarse, colaborar y negociar con personas de todo el 
mundo (Brannen & Mughan, 2016), el conocimiento de múltiples lenguas otor-
ga una versatilidad e impacto favorable que han de ser muy tenidos en cuenta en 
el mercado internacional (Damari et al., 2016, Shen, 2022). Cada lengua posee 
características muy especiales que los hablantes utilizan con muy diversos fines 
comunicativos (Lewis, 2018), por lo que expresarse en estas lenguas con el nivel 
competencial adecuado y con las destrezas suficientes en comunicación intercul-
tural será de especial relevancia (Kamariddinovna, 2024) para poder comunicarse 
y negociar en un entorno internacional de forma efectiva. La importancia del 
dominio del idioma inglés en el ámbito del emprendimiento va más allá de la 
mera necesidad de realizar tareas específicas y contribuye a la reputación general 
de la empresa y a la capacidad de sus empleados para operar con independencia 
y confianza en el mercado (Rajović et al., 2024). 
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Lo mismo sucede en el ámbito de los startups, en los que, basándose en 
entrevistas realizadas en tres contextos distintos (Finlandia, Portugal y Suecia), 
Johnstone et al. (2018) concluyen que la capacidad lingüística y la formación 
empresarial son recursos esenciales para los startups que operan en entornos 
de internacionalización y globalización intensificados.

En el contexto universitario, los estudiantes con mayores competencias 
lingüísticas suelen participar más en programas de intercambio, lo que amplía 
su exposición a modelos empresariales diversos (Sánchez-Torres et al., 2021). 
Además, las universidades con programas de internacionalización (ej. dobles 
titulaciones) suelen reportar mayores tasas de emprendimiento entre egresados 
(Castro Spila et al., 2009; Espíritu Olmos, 2011). La comunicación efectiva 
es una habilidad crítica para emprender (González-García et al., 2018; Ruiz, 
2024) y el dominio de idiomas refuerza esta competencia, especialmente en 
negociaciones internacionales (Sinkus, 2019), pero también es primordial en 
el ámbito científico (Hyland, 2016). El estudio de Bordyuk y Lee (2004) se-
ñala la necesidad de integrar el inglés como lengua meta con una perspectiva 
internacional y contenido profesional intercultural. 

Por tanto, se considera que un mayor nivel de idiomas, lo que conlleva 
una mayor apreciación de los componentes interculturales, redundará en una 
formación emprendedora más efectiva, consiguiendo que la actitud emprende-
dora se vea reforzada por la capacidad de comunicar ideas en contextos globales.

Para profundizar en este tema aplicándolo a unos contextos específicos, se 
han analizado dos países que poseen diferencias culturales, sociales y económi-
cas pero que comparten idioma e historia, España y Puerto Rico, con el fin de 
determinar cómo la competencia lingüística influye en la cultura emprendedora.

España

Basándose en los recientes informes del Global Entrepreneurship Monitor 
(GEM) y GUESSS Global Report (GUESSS), se ha destacado que España, 
también entre la población universitaria, se encuentra por debajo de la media 
en intención emprendedora, medida considerada un válido antecedente para 
determinar la acción emprendedora real (Barba-Sánchez et al., 2022). Dentro 
del contexto educativo universitario, la enseñanza del emprendimiento no re-
fleja la importancia que le confiere el mercado laboral y el desarrollo económico 
y social, encontrándose prácticamente ausente en muchos planes de estudios 
del grado de gestión de empresas, y específicamente, en el contexto en el que 
tiene lugar esta investigación, el sistema universitario gallego.

Lo mismo sucede con la enseñanza de idiomas para fines específicos (ESP), 
en este caso enfocados al mundo de los negocios, que han desaparecido en 
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numerosos planes de estudios, siendo sustituidos, en el mejor de los casos, por 
parte de la docencia impartida en inglés (EMI), si bien en un porcentaje muy 
inferior a otros contextos europeos. 

Esta implantación ha provocado que hayan desaparecido numerosos cur-
sos que se centraban de forma exclusiva y exhaustiva en el desarrollo de las 
destrezas comunicativas del alumnado (Llurda, E., & Mocanu, V. 2024). En 
el contexto que nos ocupa la docencia en inglés se oferta de forma optativa en 
una limitada lista de materias.

Puerto Rico

Desde el punto de vista del mencionado informe GEM, la situación en 
Puerto Rico es radicalmente distinta, ya que posee un perfil emprendedor mu-
cho más desarrollado. Lo mismo sucede respecto al aprendizaje y enseñanza del 
inglés, donde se da la paradoja de que a pesar de ser un territorio vinculado a 
los Estados Unidos y el inglés es lengua oficial, existe un conflicto lingüístico 
entre el uso de ambas lenguas vinculado a ciertas ideologías de asimilación 
cultural que no ha permitido un proyecto educativo eficaz en Puerto Rico” 
(González-Rivera 2021). 

No obstante, el nivel de inglés en la educación superior es bastante alto en 
la mayor parte de los casos y en el ámbito de los grados en administración de 
empresas y negocios se imparten numerosas materias en inglés y se oferta una 
considerable variedad de cursos de inglés empresarial.

En función de las premisas expuestas se han establecido las siguientes 
hipótesis:

•	 H1: Existen diferencias significativas en la percepción de la cultura em-
prendedora en función del país de origen del alumnado.

•	 H2: Existen diferencias significativas en la percepción del nivel de idiomas 
en función del país de origen del alumnado.

•	 H3: Existe relación entre la cultura emprendedora y la percepción del 
nivel de idiomas en función del país de origen del alumnado.

MÉTODO

Participantes

La población objetivo del estudio fueron los estudiantes universitarios de 
los grados de gestión de empresas de las tres universidades públicas de Galicia 
(España) y de la Universidad de Puerto Rico (San Juan). Se obtuvieron un total 
de 791 respuestas, de las cuales 388 fueron de los estudiantes de las universida-
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des gallegas y 403 de los estudiantes de Puerto Rico. La edad de los estudiantes 
gallegos está entre 18 y 45 años y la media es de 21,13 años. 

Para Puerto Rico los estudiantes tienen entre 18 y 52 años y la media es 
de 20,88 años. En cuanto al sexo de los estudiantes, en España el 47,9% son 
hombres y el 52,1% mujeres. En Puerto Rico, el 48,6% son hombres y el 
51,4% mujeres.

Procedimiento

Los alumnos cumplimentaron el cuestionario en línea en el aula, en pre-
sencia de los investigadores. Para facilitar la cumplimentación, se les entregó un 
código QR que les daba acceso directo al cuestionario. Además, se les informó 
de que la cumplimentación del cuestionario era voluntaria, y las respuestas 
anónimas y totalmente confidenciales. Los datos recogidos fueron tratados 
siguiendo la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos 
Personales y Garantía de los Derechos Digitales en España. 

Los participantes fueron informados de que sus respuestas serían tratadas 
sin sus nombres u otros datos identificativos y que solo se utilizarían con fines 
científicos. El procedimiento ético siguió en todo momento las normas de la 
Declaración de Helsinki. Los datos recogidos se procesaron de acuerdo con 
los procesos de la British Educational Research Association (BERA) y por el 
Reglamento GDPR de la Unión Europea. 

Finalmente, el cuestionario fue previamente analizado y autorizado por el 
Comité Institucional para la Protección de Sujetos Humanos en Investigación 
(CIPSHI) de la Universidad de Puerto Rico.

Base de datos

En primer lugar, se calcularon los estadísticos descriptivos de cada uno de 
los países. A continuación, se realizó un análisis de medias mediante la prueba 
t de Student para las variables dicotómicas y la prueba Anova para las variables 
politómicas. Se asumió un nivel de significación de 0,05 en todos los contrastes 
realizados. Los datos se analizaron utilizando el programa estadístico SPSS 25.

Medidas

Cultura emprendedora
El cuestionario de la cultura emprendedora (C-ENT) es una medida 

de las prácticas culturales específicas del espíritu emprendedor que trata 
de observar la existencia de diferencias en los países (Stephan, 2009). El 
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cuestionario consta de 25 preguntas las cuales se agrupan en seis subescalas: 
apertura/búsqueda de oportunidades, rasgos emprendedores, creencias de 
capacidad, asunción de responsabilidades, miedos y motivación empren-
dedores. 

En este trabajo hemos utilizado la medida global de la cultura empren-
dedora. Para comprobar la fiabilidad de la escala se utilizó el alfa de Cron-
bach, αEspaña=0,828, αPR=0,821, confirmando una alta fiabilidad (Sijtsma, 
2009).

Nivel de idiomas

Para conocer la percepción del alumnado sobre su nivel de idiomas se in-
cluye en el cuestionario una relación de cinco idiomas, inglés, francés, alemán, 
italiano y portugués sobre los cuales el estudiante debe señalar la percepción 
sobre su nivel: principiante, intermedio o avanzado.

RESULTADOS

La Tabla 1 recoge los resultados de las hipótesis 1, la cual se acepta, pues 
existen diferencias significativas al 1% entre ambos países para la variable cul-
tura emprendedora y siendo la media superior para los estudiantes puertorri-
queños (España=2,92; PR=3,15).

TABLA 1. Estadísticos descriptivos de las variables cultura emprendedora  
en función del país de origen del alumnado

PAÍS MIN. MÁX. MEDIA D.S. T SIG.

Cultura 
emprendedora

España 1 4 2,92 0,471
-6,699 0,000**

Puerto Rico 2 5 3,15 0,504

Nota: N España=388; N Puerto Rico=403 
** p < 0,01

La Tabla 2 incluye los resultados sobre la existencia de asociación entre la 
percepción del nivel de cada uno de los idiomas y el país de origen del alum-
nado, observándose que existe asociación significativa para todos los idiomas 
(p-valor<1% inglés, francés y portugués, y p-valor<5% italiano) excepto para 
el alemán (p-valor>5%). Por tanto, la hipótesis 2 planteada se acepta excepto 
para el idioma alemán.
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TABLA 2. Chi-cuadrado de Pearson para la percepción del nivel de idiomas  
en función del país de origen del alumnado

 
 

ESPAÑA PUERTO RICO TOTAL Χ2 SIG.

Percepción 
Inglés
 

Principiante
46 20 66

61,842 0,000**

69,7% 30,3% 100,0%

Intermedio
164 88 252

65,1% 34,9% 100,0%

Avanzado
178 295 473

37,6% 62,4% 100,0%

Total
388 403 791

49,1% 50,9% 100,0%

Percepción 
Francés

Principiante
218 190 408

17,555 0,000**

53,4% 46,6% 100,0%

Intermedio
59 16 75

78,7% 21,3% 100,0%

Avanzado
15 7 22

68,2% 31,8% 100,0%

Total
292 213 505

57,8% 42,2% 100,0%

Percepción 
Portugués

Principiante
135 181 316

96,898 0,000**

42,7% 57,3% 100,0%

Intermedio
95 7 102

93,1% 6,9% 100,0%

Avanzado
36 5 41

87,8% 12,2% 100,0%

Total
266 193 459

58,0% 42,0% 100,0%

Percepción 
Italiano

Principiante
185 179 364

6,357 0,042*

50,8% 49,2% 100,0%

Intermedio
25 10 35

71,4% 28,6% 100,0%

Avanzado
6 9 15

40,0% 60,0% 100,0%

Total
216 198 414

52,2% 47,8% 100,0%

Percepción 
Alemán

Principiante
209 175 384

1,336 0,513

54,4% 45,6% 100,0%

Intermedio
7 3 10

70,0% 30,0% 100,0%

Avanzado
4 5 9

44,4% 55,6% 100,0%

Total
220 183 403

54,6% 45,4% 100,0%

Nota: N España=388; N Puerto Rico=403 
*, ** p < 0,05, 0,01
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La Tabla 3 incluye los resultados de la hipótesis 3 sobre la existencia de 
relación entre la cultura emprendedora y la percepción del nivel de idiomas en 
función del país de origen del alumnado la cual se acepta en España para el idioma 
inglés y francés con un nivel de significación del 5% y para Puerto Rico única-
mente se acepta para el alemán, también con un nivel de significación del 5%. 

En España la prueba de Bonferroni revela que existen diferencias significa-
tivas para el inglés entre el nivel intermedio y avanzado y, para el francés, entre 
el nivel de principiante y avanzado, en ambos idiomas al 5%. 

Por otro lado, para Puerto Rico la prueba de Bonferroni revela que existen 
diferencias significativas entre el nivel de principiante e intermedio al 5% y, 
entre el nivel principiante y avanzado al 1%.

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

La cultura emprendedora constituye un motor clave para la empleabilidad 
y el desarrollo económico y social, por lo que las instituciones de educación 
superior deben integrar esta competencia diseñando y ajustando sus programas 
académicos en función de las necesidades y aspiraciones de los estudiantes. 
Igualmente, es determinante facilitar la identificación de barreras específicas 
que enfrentan los universitarios al incursionar en el emprendimiento (Mareque 
et al., 2025), ya que, según el análisis realizado por estas autoras, la cultura 
emprendedora depende del sexo y la edad, pero también de las estructuras 
culturales, económicas y sociales de los países. 

La cultura emprendedora universitaria y la formación específica predicen 
significativamente la actitud emprendedora (Contreras Cueva, & González-Mo-
rales, 2019; Fernández et al., 2022; Mendoza Quispe, 2024; Valencia-Arias et 
al., 2022). En este contexto se hace necesario analizar las competencias educa-
tivas para evaluar a las personas emprendedoras (Palos-Sánchez et al., 2019).

Debido al importante impacto del contexto universitario para fomentar el 
emprendimiento (Abaci, 2022) es fundamental incluir su formación dentro de 
este ámbito, ya que se ha demostrado que las acciones educativas a este respecto 
incrementan las intenciones emprendedoras del alumnado (Barba-Sánchez & 
Atienza-Sahuquillo, 2018). 

Así, la enseñanza del emprendimiento se convierte en un área de gran po-
tencial especialmente en el ámbito de las ciencias empresariales, destacándose 
la importancia de las metodologías a utilizar, fundamentalmente autónomas, 
activas y cooperativas, con un énfasis especial en el desarrollo de las destrezas 
comunicativas (Almeida, 2021; Llorente et al., 2023), que no pueden ser ig-
noradas en la programación educativa de las materias que aborden el empren-
dimiento (Abaci, 2022).
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Como destacamos con anterioridad, el conocimiento de idiomas no es una 
variable analizada de forma concreta en los estudios sobre emprendimiento ana-
lizados, si bien las conclusiones de algunas investigaciones ofrecen interesantes 
resultados para poder otorgarle un papel significativo. De hecho, el conocimien-
to de idiomas puede influir significativamente en la capacidad emprendedora de 
los estudiantes universitarios al actuar como facilitador estratégico fundamen-
talmente en cuatro dimensiones clave: acceso a mercados globales, desarrollo 
de habilidades cognitivas y blandas, formación especializada y construcción de 
redes profesionales internacionales (Rodríguez-Rico Roldán, 2024).

En el presente estudio intentamos determinar la influencia del conoci-
miento de idiomas en la cultura emprendedora del alumnado universitario, 
para lo cual analizamos y comparamos dos países que comparten el mismo 
idioma, España y Puerto Rico. Los resultados denotan la existencia de dife-
rencias significativas en el alumnado de ambos países sobre su percepción de la 
cultura emprendedora y también existen diferencias en ambos países sobre su 
percepción del nivel de idiomas, excepto para el idioma alemán que es similar.

En el caso de la hipótesis de la relación entre cultura emprendedora y la per-
cepción del nivel de idiomas, en España existen diferencias significativas para el 
inglés y francés y para Puerto Rico únicamente con el alemán. Esto puede deberse 
a que en Puerto Rico el nivel de inglés es más alto que en el caso español y que 
además el nivel de cultura emprendedora es también más bajo en España. En los 
casos en los que las relaciones son significativas, lo son a favor de una percepción 
de un nivel avanzado en las lenguas mencionadas, por lo que podemos sugerir que 
el nivel de idiomas influye en la cultura emprendedora (Llorente et al., 2023). 

Por su parte, Rajović et al. (2024) señalan que la competencia lingüística 
en un entorno empresarial abarca el desarrollo de habilidades empresariales y 
sociales adecuadas, como liderar y participar en reuniones de negocios, nego-
ciar, redactar cartas comerciales (en formato electrónico o escrito), comunicarse 
con socios y clientes extranjeros, y actividades similares. En este contexto de-
bemos tener en cuenta que los estudiantes que han recibido formación para 
la adquisición de habilidades innovadoras para iniciar sus propios negocios y 
crear empleos rara vez terminan convirtiéndose en empresarios después de la 
graduación; la razón principal es la falta de habilidades de comunicación de 
los estudiantes en inglés (Khan & Ahmad, 2023). Parece, por tanto, que el 
conocimiento de idiomas actúa como un facilitador crítico —aunque subesti-
mado— de la cultura emprendedora universitaria. 

En futuras investigaciones se debería cuantificar su impacto para diseñar 
políticas educativas más inclusivas y globalmente competitivas que otorguen 
a los cursos de inglés específicos orientados al mundo de los negocios interna-
cionales una dimensión más relevante (Roshid & Kankaanranta, 2025).
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En esta línea, algunos autores (Kostić-Bobanović et al., 2016; Musteen et 
al., 2013) sugieren igualmente que es crucial que las Pymes adopten estrategias 
para abordar las barreras lingüísticas al entrar en un nuevo mercado extranjero, 
ya que esto inevitablemente conducirá también a la reducción de las barreras 
culturales y ayudará a las empresas nacionales a lograr un mejor desempeño 
internacional.

En definitiva, en el contexto de la educación superior, las universidades 
pueden constituir microcosmos que contribuyan a fomentar la cultura del em-
prendimiento (Trivedi, 2016), haciendo que un posible peso negativo del efecto 
del país se diluya a favor del contexto universitario si este concentra sus esfuerzos 
en el diseño de programas efectivos que fomenten el emprendimiento y las com-
petencias asociadas a su éxito, y generen un clima propicio de estímulo y apoyo 
en el que la propia universidad sea un reflejo del espíritu emprendedor (Trivedi, 
2016). De la misma forma, en este contexto multicultural, el aprendizaje y en-
señanza de idiomas debe tener como prioritario la adquisición de habilidades 
comunicativas interpersonales e interculturales (Kamariddinovna, 2024).

En función de los resultados, las universidades deberían, entre otras, fomentar 
las siguientes acciones: incluir requisitos de idiomas en sus currículos de emprendi-
miento, fomentar alianzas con incubadoras internacionales u ofrecer mentorías en 
varios idiomas para proyectos con alcance global. Pero debemos tener en cuenta, 
como señala Rajović et al. (2024), que el dominio del idioma se adquiere única-
mente mediante un proceso de aprendizaje continuo, bien estructurado, para que 
su aplicación en el emprendimiento sea significativa. Este enfoque se alinea con las 
recomendaciones de la Comisión Europea (2020) sobre educación emprendedora, 
que enfatiza la preparación para mercados transfronterizos.

Aprobación ética y declaraciones de consentimiento informado

El cuestionario para esta investigación fue sometido previamente al análisis 
del Comité Institucional para la Protección de Sujetos Humanos en Investi-
gación (CIPSHI) de la Universidad de Puerto Rico (Código de autorización 
=2324-053).

La base de datos de este estudio se gestó en la estancia de investigación de 
dos de las autoras en la Universidad de Puerto Rico.

Financiación

Este trabajo forma parte del proyecto de investigación “Marco para el Análi-
sis del Emprendimiento Digital en Universidades” (PID2022-139332NB-I00), 
financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación del Gobierno de España, 
en el marco del Plan Nacional de I+D+i.
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CULTIVANDO UN ENTORNO PROPICIO:  
EL CLIMA LABORAL DOCENTE COMO FACTOR CLAVE 
PARA EL BIENESTAR Y LA SALUD  
EN EDUSISTEMAS EDUCATIVOS

Adriana Samaniego Benavidez 
Emilio Álvarez-Arregui

INTRODUCCIÓN

En las últimas décadas, el bienestar docente se ha posicionado como una 
dimensión clave en las agendas educativas, ya que constituye no solo un derecho 
laboral, sino también un factor decisivo en la mejora del sistema educativo. 
Diversos organismos internacionales como la UNESCO, la OCDE y la Co-
misión Europea han señalado la necesidad de abordar las condiciones laborales 
del profesorado como parte integral de las políticas de mejora educativa, espe-
cialmente en contextos marcados por la transformación digital, la diversidad 
cultural, la emergencia climática y las secuelas psicosociales de la pandemia.

En este escenario, el clima laboral docente ha cobrado una renovada cen-
tralidad como indicador organizacional y pedagógico. Se trata de un concepto 
complejo que se refiere a las percepciones compartidas por los docentes acerca 
del ambiente de trabajo, las relaciones interpersonales, la cultura organizativa, 
la estructura de poder, el estilo de liderazgo y la coherencia institucional. Estas 
percepciones, lejos de ser meras opiniones individuales, reflejan procesos rela-
cionales que influyen directamente en la motivación, la identidad profesional, 
la innovación didáctica y la permanencia en la profesión.

El presente capítulo busca aportar una visión sistémica y crítica del clima 
laboral docente en tanto factor clave para el bienestar y la salud en los Edusis-
temas. Se parte de la premisa de que las condiciones laborales del profesorado 
no son un elemento secundario, sino un componente estructural del derecho 

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



EDUCACIÓN TRANSFORMADORA. BIENESTAR, EMPLEO E IGUALDAD

—  78  —

a una educación de calidad. Para ello, se revisan los fundamentos teóricos del 
clima organizacional en el ámbito educativo, se identifican sus dimensiones 
principales, se analizan instrumentos de diagnóstico y se proponen estrategias 
de intervención institucional.

Además, se examinan estudios recientes y experiencias internacionales 
que han mostrado evidencia empírica sobre los efectos del clima laboral en 
indicadores como la autoeficacia docente, el compromiso organizacional, el 
desempeño académico de los estudiantes y la retención del profesorado. En 
línea con los principios de justicia organizacional y equidad sistémica, se plan-
tea que transformar el clima laboral no puede ser una tarea técnica ni aislada, 
sino un proceso pedagógico, participativo y ético que convoque a todos los 
miembros de la comunidad educativa.

MARCO TEÓRICO Y CONCEPTUAL

El clima organizacional: una categoría relacional

El concepto de clima organizacional se ha consolidado como una catego-
ría central en la psicología del trabajo y en la sociología de las organizaciones 
desde mediados del siglo XX. En su definición más amplia, el clima se refiere al 
conjunto de percepciones compartidas por los miembros de una organización 
respecto a sus condiciones estructurales, relaciones interpersonales, normas, 
valores y estilo de liderazgo (Schneider, 1975). Este enfoque enfatiza que el 
clima no es una característica objetiva de la organización, sino una construcción 
intersubjetiva que incide en las actitudes, emociones y comportamientos de 
sus integrantes.

En el ámbito educativo, el interés por el clima organizacional ha crecido 
de manera sostenida desde los años 80, en paralelo con el reconocimiento 
del papel que desempeñan los factores contextuales en la eficacia escolar. 
Diversas investigaciones han mostrado que un clima positivo se asocia con 
mayores niveles de satisfacción laboral, desempeño docente, compromiso 
institucional y logro académico del alumnado (Capp et al., 2020; Kalles-
tad, 2010).

El giro relacional que ha experimentado la teoría organizacional ha per-
mitido superar visiones mecanicistas del clima, incorporando categorías como 
el afecto, la subjetividad, la cultura y la justicia organizacional. Así, el clima 
escolar no solo refleja las estructuras formales, sino también las prácticas sim-
bólicas, los modos de comunicación y las formas de ejercer el poder en la vida 
cotidiana de las instituciones educativas (Claro, 2013a).
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Clima escolar y cultura institucional: convergencias y distinciones

Es importante distinguir el clima escolar de la cultura institucional, 
aunque ambos conceptos están estrechamente vinculados. Mientras que el 
clima remite a percepciones compartidas de los procesos organizativos en 
un momento dado, la cultura se refiere a patrones más estables de creencias, 
valores, tradiciones y significados que configuran la identidad colectiva 
de una institución. Desde esta perspectiva, intervenir en el clima escolar 
implica operar sobre aspectos visibles, observables y relativamente modifica-
bles de la vida institucional: estilos de liderazgo, canales de comunicación, 
prácticas colaborativas, clima emocional, etc.

Sin embargo, ambos niveles deben ser abordados de forma integrada, 
ya que un cambio en el clima que no esté acompañado por un cambio cul-
tural puede resultar superficial y efímero. De ahí la necesidad de adoptar 
una visión sistémica e interdependiente que considere tanto los elementos 
estructurales como los simbólicos de la organización escolar (Mayes et al., 
2020).

Clima laboral docente: una construcción multidimensional

Dentro del campo del clima escolar, el clima laboral docente constituye 
un subcampo específico que se focaliza en las condiciones de trabajo del 
profesorado. Se trata de un constructo multidimensional que incluye va-
riables como: relaciones interpersonales, liderazgo pedagógico, cultura del 
reconocimiento, carga de trabajo, autonomía profesional y seguridad emo-
cional. Estas dimensiones interactúan entre sí, configurando una ecología 
emocional que puede potenciar o debilitar la motivación, el compromiso 
y el bienestar docente.

Modelos teóricos relevantes. Diversos modelos han buscado 
sistematizar el estudio del clima organizacional

Entre los más influyentes destacan: el Modelo de Likert (1967), que dis-
tingue organizaciones según su grado de participación; el Modelo de Halpin 
y Croft (1963), que clasifica climas escolares en función de la dinámica do-
cente-directiva; el Modelo de Hoy y Tarter (1997), que introduce la noción 
de apertura institucional; y el Modelo ecológico de Bronfenbrenner (1979), 
que permite comprender la influencia del contexto multiescalar. Estos marcos 
analíticos deben contextualizarse para responder a las realidades culturales y 
organizativas de cada institución.
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DIMENSIONES DEL CLIMA LABORAL DOCENTE:  
BIENESTAR, SATISFACCIÓN Y EFICACIA

El bienestar docente como eje estructural del clima laboral

El bienestar docente ha sido definido como un estado de equilibrio 
emocional, físico, cognitivo y social que permite al profesorado desempeñar 
su labor con motivación, compromiso y sentido de propósito. Este bienestar 
se configura a partir de las condiciones laborales y organizativas que confor-
man el entorno profesional. Un ambiente que ofrece seguridad emocional, 
reconocimiento, colaboración y autonomía favorece el desarrollo profesional, 
la resiliencia y la innovación pedagógica. Por el contrario, un clima tóxico 
puede derivar en estrés, agotamiento y abandono profesional (Kallestad, 
2010; Capp et al., 2020).

El bienestar beneficia tanto al profesorado como al estudiantado y a 
la cohesión institucional, demostrando su impacto positivo en la calidad 
educativa.

La satisfacción profesional: un indicador relacional

La satisfacción profesional se refiere a la percepción de realización personal 
derivada del ejercicio de la docencia. Está influida por factores como el recono-
cimiento, la calidad de las relaciones laborales, la participación en decisiones 
y el acceso a formación continua. Un clima escolar positivo incrementa esta 
satisfacción y reduce la intención de abandonar la profesión. Además, ele-
mentos simbólicos como el respeto y la justicia organizacional tienen un peso 
significativo (Claro, 2013a).

La autoeficacia docente y el clima organizacional

La autoeficacia es la creencia en la capacidad para lograr resultados po-
sitivos en el aprendizaje del alumnado. Se ve fortalecida por un clima que 
fomenta la colaboración, el reconocimiento y la innovación. En cambio, en-
tornos autoritarios y burocráticos pueden disminuir la confianza profesional. 
La autoeficacia se vincula con mayor resiliencia, implicación y disposición al 
cambio (Ozdemir & Cakalci, 2022a).

Eficacia escolar y cultura colaborativa

La eficacia escolar se ha ampliado desde un enfoque de resultados hacia 
una perspectiva organizativa y relacional. Un clima positivo genera culturas de 
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colaboración y aprendizaje colectivo, refuerza la confianza y facilita la adap-
tación al cambio. 

Por el contrario, climas de desconfianza y fragmentación dificultan la 
innovación y la mejora continua (Mayes et al., 2020). Así, intervenir en el 
clima laboral es clave para potenciar la capacidad institucional de aprender y 
transformarse, como se muestra en la Figura 1.

FIGURA 1. Mapa mental de las Dimensiones Clave del Clima Laboral Docente

Nota: este mapa mental sintetiza las principales dimensiones del clima laboral docente: bienestar, satisfacción  
y autoeficacia, así como su impacto en la eficacia escolar, según la literatura revisada.

Modelo de Ecuaciones Estructurales

El modelo de ecuaciones estructurales demostró un excelente ajuste a los datos 
(χ² = 143 160, gl = 3, p < .001), explicando el 87.8% de la varianza en satisfacción 
laboral (SSatisfactionT). La eficacia docente mostró fuertes efectos positivos (SE-
ffectiveness1: β = 0,429, p < 0,001; SEffectiveness2: β = 0.414, p < .001). 

En la relación clima-eficacia: las dimensiones 2 y 3 del clima mostraron 
fuertes asociaciones con la eficacia (β entre 0.678-0.698, p < .001). La cova-
rianza entre dimensiones de eficacia fue alta (0,783). Clima laboral: explicó 
entre 12.6% (SClimate1) y 53.3% (SClimate3) de varianza, mostrando errores 
estándar bajos e intervalos de confianza estrechos. 

El modelo sugiere que intervenciones en Clima Laboral Docente en sus 
dimensiones podrían potenciar la eficacia docente, e indirectamente, la satis-
facción laboral (ver Figura 2) (Álvarez Arregui et al., 2025; Álvarez-Arregui et 
al., 2023).
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FIGURA 2. Diagrama de ruta que muestra las relaciones entre la eficacia docente 
(factores 1 y 2), el clima escolar (factores 1, 2 y 3) y la satisfacción total

Nota: el modelo se fundamenta en datos procedentes de una investigación propia en proceso de revisión 
y no publicada (Samaniego-Benavidez et al., en revisión).

EVALUACIÓN E INTERVENCIÓN EN EL CLIMA LABORAL DOCENTE

Evaluar el clima laboral: instrumentos y enfoques

La evaluación del clima laboral docente requiere enfoques mixtos que 
combinen metodologías cuantitativas y cualitativas. No se trata únicamente de 
medir la satisfacción, sino de comprender cómo se configuran las percepciones 
compartidas en torno al trabajo docente. Entre los instrumentos más utilizados 
destacan el Organizational Climate Description Questionnaire (OCDQ) y el 
Cuestionario Abreviado de Clima Profesional Educativo (CPE-A), adaptado 
a contextos iberoamericanos. Ambos permiten valorar dimensiones como el 
liderazgo, la convivencia y la apertura organizacional.

La triangulación metodológica —que incluye encuestas, entrevistas, obser-
vación y análisis documental— se considera fundamental para una evaluación 
integral. Esta debe realizarse con criterios éticos, garantizando confidencialidad 
y promoviendo espacios de devolución responsable de resultados.
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Indicadores clave para el diagnóstico institucional

Entre los indicadores más relevantes para diagnosticar el clima laboral en 
centros educativos se incluyen: la confianza institucional, la justicia organizacio-
nal, el liderazgo transformacional, el apoyo entre pares, el bienestar emocional, 
la participación democrática, la cultura del reconocimiento y la capacidad 
adaptativa. Estos elementos permiten identificar fortalezas y áreas de mejora, 
ofreciendo una base para el diseño de planes de mejora institucionales.

Estrategias de intervención: hacia el cambio sostenible

Las intervenciones exitosas en el clima laboral docente se basan en princi-
pios participativos, pedagógicos y sistémicos. Entre las estrategias más eficaces 
se encuentran: la creación de espacios de escucha profesional, la formación en 
liderazgo emocional, el rediseño organizativo, el fortalecimiento del trabajo co-
laborativo, las políticas de cuidado institucional y el reconocimiento del trabajo 
docente. Estas acciones deben estar alineadas con los valores institucionales y 
ser evaluables en el tiempo.

Obstáculos y resistencias al cambio

Cambiar el clima laboral implica afrontar resistencias estructurales y cul-
turales. Entre los principales obstáculos se encuentran: el miedo al conflicto, la 
desconfianza, la sobrecarga laboral, la fragmentación del colectivo y la falta de 
formación en liderazgo. Superar estos desafíos requiere estrategias integrales que 
combinen formación, participación y cuidado, con tiempos realistas y metas 
compartidas. El clima laboral se transforma mediante procesos sostenidos de 
construcción colectiva.

CLIMA, SALUD OCUPACIONAL Y CALIDAD EDUCATIVA

El enfoque edusistémico: una visión holística e interconectada

El concepto de Edusistema propone una comprensión integral de la educa-
ción como una red interdependiente de actores, saberes y contextos. Inspirado 
en teorías de sistemas complejos y ecologías del aprendizaje, este enfoque plan-
tea que la transformación educativa debe considerar simultáneamente niveles 
estructurales, organizativos, pedagógicos y emocionales. 

En este marco, el clima laboral docente se convierte en un nodo estratégico, 
actuando como catalizador de innovación, justicia organizacional y equidad 
educativa.
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Salud ocupacional y condiciones de trabajo en el siglo XXI

La salud ocupacional docente ha cobrado una relevancia creciente, espe-
cialmente tras la pandemia de COVID-19, que evidenció la precariedad, el 
estrés crónico y la sobrecarga emocional. La OMS define la salud ocupacional 
como el bienestar físico, mental y social en relación con el trabajo. En el ámbito 
educativo, esto implica garantizar entornos laborales emocionalmente soste-
nibles, con liderazgos empáticos, espacios de contención, equilibrio laboral y 
reconocimiento profesional (Mayes et al., 2020).

El vínculo entre clima, equidad y calidad educativa

La calidad educativa requiere incorporar el bienestar docente como dimen-
sión central. Informes como TALIS de la OCDE muestran que los docentes 
en climas positivos tienen mayor satisfacción, menor absentismo y mejores 
prácticas. 

A su vez, las escuelas con climas colaborativos obtienen mejores resultados 
académicos y mayor cohesión comunitaria. El clima no garantiza la mejora, 
pero su ausencia impide toda innovación o justicia pedagógica.

El cuidado como principio organizativo

El cuidado, entendido como principio ético y organizativo, implica cons-
truir instituciones que atiendan las necesidades de sus miembros, reconozcan 
la vulnerabilidad, promuevan la escucha y protejan la dignidad profesional. Su-
pone repensar los liderazgos desde la empatía y la participación, así como crear 
culturas de acogida y reconocimiento. En tiempos de crisis e incertidumbre, 
apostar por el cuidado es apostar por la sostenibilidad del derecho a enseñar y 
aprender en condiciones humanas.

CONCLUSIONES

El clima laboral docente constituye una dimensión fundamental en la 
configuración de Edusistemas justos, eficaces y sostenibles. A lo largo de este 
capítulo se ha argumentado que dicho clima no es un mero subproducto or-
ganizacional, sino una construcción relacional, dinámica y compleja, que re-
fleja las interacciones, valores, prácticas y estructuras de poder presentes en las 
instituciones educativas.

Comprender el clima laboral desde una perspectiva multidimensional per-
mite identificar factores críticos para el bienestar del profesorado, la satisfacción 
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profesional, la autoeficacia, la salud ocupacional y la calidad de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. El diagnóstico adecuado del clima, basado en instru-
mentos validados y metodologías participativas, proporciona una hoja de ruta 
para intervenir en los centros educativos desde el compromiso, el cuidado y la 
justicia organizacional.

Asimismo, adoptar un enfoque edusistémico implica reconocer que el 
bienestar docente no puede desvincularse de las políticas educativas, las cul-
turas escolares y las condiciones materiales del ejercicio profesional. En este 
marco, el clima laboral se convierte en un indicador clave de equidad, un 
catalizador de innovación y un garante de sostenibilidad institucional.

Las instituciones educativas que desean transformarse en comuni-
dades de aprendizaje vivas, colaborativas y orientadas al bien común, 
deben priorizar el cuidado de su capital humano y simbólico. Esto exige 
liderazgos pedagógicos sensibles, estructuras participativas, culturas del 
reconocimiento y políticas de salud laboral. En definitiva, se trata de 
cultivar un entorno propicio para enseñar y aprender con sentido, com-
promiso y dignidad.
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IMPORTANCIA DE LA FORMACIÓN  
EN EMPRENDIMIENTO EN EL ALUMNADO 
DE FORMACIÓN PROFESIONAL
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 Margarita Rosa Pino-Juste

INTRODUCCIÓN

Este estudio busca realizar un acercamiento al concepto de emprendimien-
to y su relación con diversas habilidades y actitudes clave para el desarrollo 
profesional. Aspectos como la creatividad, la iniciativa empresarial, la menta-
lidad emprendedora, el autoempleo y la formación en emprendimiento juegan 
un papel fundamental en la capacidad de los estudiantes para afrontar retos y 
generar nuevas oportunidades en su entorno.

El emprendimiento ha adquirido un rol central en el desarrollo económico 
y social de las naciones, ya que permite la generación de empleo, la innovación 
y la competitividad. En la actualidad, se reconoce ampliamente que fomentar 
la cultura emprendedora desde la educación es una estrategia clave para forta-
lecer la competitividad de los países y mejorar las oportunidades de inserción 
laboral de los jóvenes. La capacidad de emprender no solo implica la creación 
de nuevos negocios, sino también la generación de soluciones innovadoras a 
problemas existentes y la adaptación a entornos cambiantes.

En este contexto, la Formación Profesional (FP) desempeña un papel 
fundamental, ya que se orienta a la capacitación práctica y al desarrollo de 
habilidades directamente aplicables al mercado laboral. En FP no solo se debe 
preparar a los estudiantes para desempeñar funciones técnicas en empresas, 
sino también dotarlos de competencias emprendedoras que les permitan crear 
sus propios proyectos, impulsar la innovación en sus sectores y contribuir al 
crecimiento económico. 
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El presente trabajo tiene como objetivo analizar la importancia de la for-
mación en emprendimiento en el alumnado de FP, abordando el concepto de 
emprendimiento desde distintas perspectivas teóricas, el perfil del emprendedor, 
las habilidades necesarias para emprender y el estado actual de la educación 
emprendedora en FP. A partir de esta revisión, se plantearán reflexiones sobre 
los retos y oportunidades que enfrenta la enseñanza del emprendimiento, así 
como líneas de mejora e investigación futura.

ACERCAMIENTO EPISTEMOLÓGICO  
AL CONCEPTO DE EMPRENDIMIENTO

El concepto de emprendimiento ha sido abordado desde distintas dis-
ciplinas y enfoques teóricos, lo que ha generado una comprensión amplia y 
multidimensional del mismo. Desde una perspectiva económica, se considera 
un proceso de creación de valor que implica la identificación y explotación de 
oportunidades en el mercado mediante la innovación (Mukhtar et al., 2021). 
Este punto de vista se complementa con enfoques que emanan del campo de 
la psicología, el cual ha destacado la importancia del empoderamiento y la 
mentalidad emprendedora como factores clave en la intención de emprender 
(López-Núñez et al., 2022).

Para profundizar en el estudio de la intención emprendedora se ha emplea-
do la Teoría del Comportamiento Planificado, señalando que factores como la 
actitud hacia el emprendimiento, las normas subjetivas y la percepción de con-
trol sobre la conducta influyen en la decisión de emprender (Gorostiaga et al., 
2019). Asimismo, la cultura emprendedora juega un papel determinante en la 
predisposición de los individuos a involucrarse en actividades emprendedoras, 
ya que influye en la percepción de viabilidad y deseabilidad del emprendimiento 
(Singer et al., 2019).

Asimismo, el emprendimiento se relaciona estrechamente con conceptos 
clave como la creatividad, la iniciativa emprendedora, la mentalidad empren-
dedora y el autoempleo. Estos elementos no deben entenderse de forma aislada, 
sino como componentes interdependientes que configuran el comportamiento 
emprendedor. La creatividad es un componente esencial en el desarrollo de 
nuevas ideas y soluciones innovadoras. Junto a la cultura, otros conceptos 
complementan la comprensión del fenómeno emprendedor. Entre ellos; la 
iniciativa emprendedora, la cual alude a la disposición individual para actuar 
proactivamente ante oportunidades o problemas, traduciendo ideas en acciones 
concretas. No se limita a la creación de empresas, sino que también incluye la 
capacidad de emprender dentro de organizaciones (intraemprendimiento) o 
de liderar procesos de cambio social. 
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A su vez, la mentalidad emprendedora constituye el conjunto de actitudes, 
valores y competencias que permiten al individuo identificar oportunidades, 
gestionar la incertidumbre, asumir riesgos calculados y tomar decisiones es-
tratégicas (López-Núñez et al., 2022). Esta mentalidad es fundamental en un 
contexto laboral cada vez más cambiante y competitivo.

Del mismo modo, el emprendimiento se relaciona estrechamente con la 
creatividad y el autoempleo. La creatividad es una competencia transversal 
imprescindible para la generación de ideas novedosas, mientras que el autoem-
pleo representa una de las posibles salidas profesionales del emprendimiento, 
especialmente relevante en contextos de alta tasa de desempleo juvenil. En este 
sentido, la formación emprendedora en FP debe contemplar tanto el desarrollo 
de competencias para la empleabilidad como para la generación de empleo 
propio.

Todos estos conceptos confluyen en un enfoque del emprendimiento como 
una competencia transversal, aplicable a diversos ámbitos de la vida personal, 
profesional y social. Así lo recoge el marco europeo EntreComp (Bacigalupo 
et al., 2016), que conceptualiza el emprendimiento como una competencia 
clave para el aprendizaje permanente, estructurada en torno a tres dimensiones: 
“Ideas y oportunidades”, “Recursos” y “Entrar en acción”.

Desde esta perspectiva, se hace evidente que el emprendimiento no puede 
entenderse como un concepto aislado, sino como una capacidad compleja que 
integra conocimientos, habilidades, actitudes y valores. La formación en em-
prendimiento, por tanto, debe atender esta multidimensionalidad, fomentando 
una cultura emprendedora que atraviese todo el currículo de la FP y capacite 
a los estudiantes para desenvolverse de forma autónoma, creativa y proactiva 
en distintos contextos.

PERFIL DEL EMPRENDEDOR

El perfil del emprendedor ha sido objeto de diversos estudios, identifi-
cándose una serie de características y competencias comunes entre aquellos 
individuos que logran desarrollar iniciativas empresariales exitosas. Entre los 
rasgos más destacados se encuentran la innovación, la proactividad, la resiliencia 
y la tolerancia al riesgo (Mukhtar et al., 2021).

Los factores que influyen en la mentalidad emprendedora son múltiples 
y pueden agruparse en dos grandes categorías: factores individuales y factores 
contextuales. Dentro de los factores individuales, la autoconfianza juega un 
papel determinante, ya que aquellos individuos que confían en sus propias 
capacidades tienen una mayor predisposición a emprender (Gorostiaga et al., 
2019). La experiencia previa en el mundo empresarial también influye signi-
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ficativamente en la intención emprendedora, pues permite a los individuos 
familiarizarse con los desafíos y oportunidades del sector (Kayed et al., 2022). 
Además, aspectos como la motivación intrínseca, la perseverancia o la apertu-
ra al aprendizaje continuo son elementos clave que fortalecen la disposición 
personal hacia el emprendimiento.

En cuanto a los factores contextuales, el entorno sociocultural y la educa-
ción son determinantes en la configuración de la mentalidad emprendedora. 
Un entorno que valore la iniciativa y la autonomía facilitará el desarrollo de 
competencias emprendedoras, mientras que la educación en emprendimiento 
permitirá dotar a los individuos de conocimientos y habilidades necesarias para 
gestionar un negocio (Galvão et al., 2018).

El modelo EntreComp, desarrollado por la Comisión Europea, establece un 
marco de referencia para el desarrollo de competencias emprendedoras, identi-
ficando 15 competencias clave que se agrupan en tres dimensiones: 1) Ideas y 
oportunidades, 2) Recursos y 3) Entrar en acción (Quispe et al., 2022). Estas 
competencias permiten a los individuos transformar ideas en proyectos concretos 
y gestionar eficazmente los recursos necesarios para su implementación. 

Además, las competencias emprendedoras no solo favorecen la creación 
de nuevas empresas, sino que también potencian la capacidad de adaptación y 
resiliencia en entornos laborales cambiantes.

CARACTERÍSTICAS DEL EMPRENDEDOR

El perfil del emprendedor ha sido objeto de múltiples estudios que intentan 
identificar los rasgos, habilidades y condiciones que favorecen el desarrollo de 
conductas emprendedoras. Aunque no existe un único modelo de emprende-
dor, la literatura académica ha consensuado una serie de características perso-
nales y contextuales que se asocian con mayor frecuencia a quienes muestran 
una orientación emprendedora.

En este sentido, una de las características más destacadas es la autoeficacia 
emprendedora, entendida como la creencia en la propia capacidad para orga-
nizar y ejecutar las acciones necesarias para iniciar y gestionar un proyecto 
emprendedor (Bandura, 1997; Otache, 2025). Esta percepción influye de 
manera directa en la intención y en la probabilidad de llevar a cabo conductas 
emprendedoras, actuando como un motor interno que facilita la toma de 
decisiones y la asunción de riesgos.

Del mismo modo, la creatividad y la capacidad de innovación también se 
reconocen como elementos esenciales del perfil emprendedor. Emprender re-
quiere identificar oportunidades donde otros ven dificultades, así como generar 
soluciones originales a problemas existentes. Estas competencias se manifiestan 
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tanto en la creación de nuevas ideas como en la adaptación ágil a entornos 
cambiantes (Braga et al., 2025; Obschonka et al., 2010).

A esto se suma la motivación intrínseca, entendida como el deseo genuino 
de lograr metas personales, crear valor o transformar una realidad. Los empren-
dedores suelen caracterizarse por su pasión, compromiso y deseo de superación, 
lo que les permite persistir incluso ante dificultades (Zhang et al., 2015).

Asimismo, se ha subrayado la importancia de habilidades sociales como 
la comunicación efectiva, la capacidad de liderazgo y la gestión del trabajo en 
equipo. El emprendimiento es, a menudo, un proceso colectivo que requiere 
la colaboración con otros agentes, la búsqueda de alianzas y el desarrollo de 
redes de apoyo (Ferreira et al., 2012).

En síntesis, el perfil del emprendedor no se reduce a un conjunto cerrado 
de características individuales, sino que está conformado por un equilibrio de 
habilidades personales, actitudes, experiencias previas y factores contextuales. De 
hecho, el entorno educativo y laboral puede actuar como catalizador de estas com-
petencias, especialmente si se promueve una cultura organizacional que incentive 
la autonomía, la iniciativa y la creatividad (Souto et al., 2022; Otache, 2025).

HABILIDADES PARA EL EMPRENDIMIENTO

El éxito en el emprendimiento no solo depende de la disposición del indi-
viduo a asumir riesgos y tomar la iniciativa, sino también del desarrollo de un 
conjunto integral de habilidades que permitan transformar ideas en realidades 
sostenibles. Según López-Núñez et al. (2022), estas habilidades son cruciales 
para la consolidación de una mentalidad emprendedora en los estudiantes. 

Entre las habilidades clave se encuentran: 

•	 Creatividad e innovación. La creatividad es una habilidad esencial para 
la identificación de oportunidades y la generación de ideas innovadoras 
(Quispe et al., 2022). El emprendimiento requiere una mentalidad abierta 
a la exploración de nuevas soluciones y la capacidad de materializar esas 
ideas en proyectos viables.

•	 Iniciativa empresarial. La capacidad de tomar la iniciativa y actuar de 
manera proactiva es un rasgo distintivo de los emprendedores exitosos 
(Gorostiaga et al., 2019). Esto implica no solo generar ideas, sino también 
ejecutarlas con determinación y perseverancia.

•	 Mentalidad emprendedora. Un emprendedor debe desarrollar habilidades 
como la resiliencia, la adaptabilidad y la autoconfianza (López-Núñez 
et al., 2022). Estas cualidades permiten enfrentar la incertidumbre y los 
desafíos del entorno empresarial con mayor seguridad.
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•	 Habilidades de gestión. Incluyen planificación estratégica, organización de 
recursos y toma de decisiones informadas (Kayed et al., 2022). Un buen 
manejo de estas habilidades es crucial para la viabilidad y sostenibilidad 
de un negocio.

•	 Autoempleo. La educación emprendedora debe preparar a los estudiantes 
para generar su propio empleo, proporcionando herramientas para el diseño 
de modelos de negocio y estrategias de financiamiento (Galvão et al., 2018).

•	 Habilidades interpersonales. La comunicación efectiva, el liderazgo y el tra-
bajo en equipo son fundamentales en cualquier iniciativa emprendedora 
(Singer et al., 2019). 

Estas competencias facilitan la construcción de redes de colaboración y la 
negociación con diferentes actores del ecosistema emprendedor.

Para que estas habilidades sean efectivamente adquiridas por los estu-
diantes, es fundamental la implementación de metodologías activas, como el 
aprendizaje basado en proyectos y la formación en entornos reales de trabajo. 
Estas estrategias han demostrado ser eficaces en la enseñanza del emprendi-
miento y contribuyen al desarrollo integral de la mentalidad emprendedora 
(Mukhtar et al., 2021).

EL EMPRENDIMIENTO EN LA FORMACIÓN PROFESIONAL

En España, la reciente Ley Orgánica de Ordenación e Integración de la 
Formación Profesional (Ley 3/2022) ha introducido cambios significativos 
en la enseñanza del emprendimiento dentro de la FP. Esta nueva legislación 
refuerza la importancia de las competencias emprendedoras y la necesidad de 
metodologías activas para su desarrollo. Entre las modificaciones clave se en-
cuentra la incorporación de módulos específicos orientados al emprendimiento 
y la creación de ecosistemas de innovación en los centros de FP, facilitando la 
conexión con el tejido empresarial y fomentando la formación en competencias 
emprendedoras desde una perspectiva más aplicada. 

A nivel internacional, la enseñanza del emprendimiento en FP ha sido 
objeto de diversas iniciativas a nivel internacional. En Europa, la inclusión 
del emprendimiento en los planes de estudio responde a la necesidad de dotar 
a los estudiantes de herramientas que les permitan enfrentar los desafíos del 
mercado laboral (Singer et al., 2019). En este sentido, se recomienda reforzar 
la vinculación entre los centros educativos y el sector empresarial, promoviendo 
experiencias de aprendizaje basadas en proyectos reales.

Con respecto a la educación superior, fortalecer la cultura emprendedora 
acelera la adaptación de los titulados al mercado laboral, incrementa su emplea-

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



6. IMPORTANCIA DE LA FORMACIÓN EN EMPRENDIMIENTO EN EL ALUMNADO...

—  93  —

bilidad y potencia la autopercepción emprendedora del alumnado (Mareque 
et al., 2025). Trasladar estas evidencias al ámbito de la FP refuerza la necesi-
dad de que los nuevos módulos integren retos reales de empresa, fomenten la 
creatividad y el autoempleo, asegurando así que el estudiantado desarrolle una 
mentalidad acorde a las exigencias del mercado.

En esta misma línea de transformación del sistema educativo, en el curso 
2024/2025 entró en vigor el Real Decreto 497/2024, de 21 de mayo, por el 
que se modifican determinados reales decretos por los que se establecen, en el 
ámbito de la Formación Profesional, cursos de especialización de grado medio y 
superior y se fijan sus enseñanzas mínimas. Dicho RD introduce nuevos módulos 
comunes a todos los ciclos formativos de grado medio y superior, conocidos como 
“Itinerario personal para la empleabilidad I y II”. Estarán presentes en primer 
y segundo curso con la intención de que el alumnado desarrolle habilidades y 
capacidades transversales, de orientación laboral y emprendimiento, incluyendo 
el emprendimiento colectivo en economía social, así como el conocimiento de 
los derechos laborales.

Los módulos “Itinerario personal para la empleabilidad I y II” combinarán 
actividades de orientación laboral con otras centradas en diseño de modelos de 
negocio, habilidades digitales básicas y liderazgo colaborativo, con la presencia de 
estos módulos se pretende que poco a poco el alumnado vaya siendo más consciente 
de la importancia del emprendimiento y, sobre todo, que esté más informado.

Por otro lado, se propone como posible solución para mejorar la presencia 
de la cultura emprendedora en las aulas de FP, la realización de cursos breves 
sobre cultura emprendedora y programas de prácticas con mentores especia-
listas en el tema; estas iniciativas pueden adaptarse a la FP para mantener al 
alumnado en contacto permanente con la realidad empresarial y acelerar el 
tránsito al autoempleo (Mareque et al., 2025).

Un estudio comparativo realizado entre España y Puerto Rico demuestra que 
los planes de negocio obligatorios y las actividades transversales elevan la autoper-
cepción emprendedora de los estudiantes, mientras que las asignaturas optativas y 
aisladas tienden a generar impactos más modestos (Mareque et al., 2025).

En definitiva, estos cambios buscan fortalecer la capacidad emprendedora 
del alumnado de FP, asegurando que no solo adquieran habilidades técnicas, 
sino que también desarrollen una mentalidad innovadora y adaptable a las 
exigencias del mercado laboral.

CONCLUSIONES Y LÍNEAS FUTURAS

La formación en emprendimiento dentro de la FP es esencial para el de-
sarrollo de competencias clave que mejoren la empleabilidad y fomenten el 
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autoempleo (López-Núñez et al., 2022). Sin embargo, el reto actual consiste en 
asegurar que los programas de FP no solo incluyan el emprendimiento como 
un módulo más, sino que realmente integren una cultura emprendedora en la 
formación de los futuros profesionales.

El emprendimiento en la FP es un pilar clave para preparar a los estudiantes 
ante los desafíos de la economía actual. La integración de metodologías activas 
y la colaboración con el sector empresarial han mostrado ser estrategias efectivas 
para mejorar la formación en emprendimiento.

Futuras investigaciones podrían centrarse en la evaluación del impacto de las me-
todologías activas en la formación emprendedora, así como en el análisis de estrategias 
para mejorar la motivación y la actitud emprendedora entre los estudiantes de FP 
(Quispe et al., 2022). Estas investigaciones futuras en el campo del emprendimiento 
en las enseñanzas de formación profesional podrían encauzarse hacia el impacto de la 
digitalización en la educación emprendedora, pues la inteligencia artificial y las tecno-
logías emergentes pueden transformar la enseñanza del emprendimiento. 

Por otro lado, es importante estudiar el desarrollo de competencias empren-
dedoras en entornos vulnerables, diseñando strategias para fomentar el empren-
dimiento en colectivos con mayores barreras de acceso al mercado laboral. 
Además, es de gran importancia la evaluación de programas de emprendimiento 
en FP: Analizar la eficacia de las metodologías activas en el desarrollo de la 
mentalidad emprendedora.
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INTRODUCCIÓN

El Aprendizaje‑Servicio (ApS) es una innovadora metodología educativa 
que combina la formación académica con un servicio a la comunidad, ofrecien-
do una experiencia de aprendizaje integral, dando respuesta a necesidades reales 
de su entorno mediante el desarrollo de proyectos solidarios. A través de esta 
metodología los estudiantes ponen en práctica los conocimientos adquiridos 
en el aula mientras contribuyen de forma directa a la mejora de la comunidad. 
Esta integración y enfoque permiten que el aprendizaje exceda los límites tradi-
cionales de la educación y se convierta en una herramienta de transformación 
personal y colectiva, formando ciudadanos capaces de mejorar la sociedad del 
presente en adelante (Red Española de Aprendizaje‑Servicio, 2020). 

Desde una perspectiva pedagógica, el Aprendizaje-Servicio se incluye en 
las corrientes del aprendizaje constructivista, situando al estudiante como pro-
tagonista activo de su formación. Esta filosofía está consolidada como una de 
las más eficaces a la hora de promover la construcción activa del conocimiento 
a partir de la experiencia, la reflexión y la interacción social (Moposita Poma 
et al., 2025).

A diferencia de otras metodologías de enseñanza, el ApS no se limita a 
resolver problemas ficticios o simular posibles situaciones de necesidad, sino 
que mediante estas técnicas se involucra al estudiante en contextos reales donde 
sus acciones tienen un impacto tangible.
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Esta característica dota de una mayor relevancia al aprendizaje, fomentan-
do la motivación y el compromiso ético con los problemas sociales además de 
contribuir a la formación de ciudadanos responsables y críticos, preparados para 
afrontar los retos de sociedades cada vez más complejas e interconectadas. Esto 
es, el Aprendizaje-Servicio se conceptualiza como una práctica pedagógica de 
alto impacto que conecta el aprendizaje académico con experiencias auténticas 
de servicio comunitario (Paredes, 2019).

La esencia del Aprendizaje‑Servicio parte de la idea de “aprender haciendo 
un servicio a la comunidad”. A través de este enfoque, los estudiantes adquieren 
conocimientos técnicos propios de sus áreas de estudio y desarrollan compe-
tencias transversales como son el trabajo en equipo, la comunicación efectiva, 
la empatía y la capacidad de liderazgo. Mediante este tipo de experiencias, el 
alumnado realiza un proceso de aprendizaje, crecimiento personal y reflexión 
activa en la que toma conciencia de las necesidades a su alrededor y del papel 
que pueden desempeñar como agentes de cambio en su entorno. 

Ejemplo de ello es la iniciativa en la que se diseñan soluciones tecnológi-
cas para colectivos con problemas de movilidad, reafirman al ApS como una 
estrategia educativa que favorece el desarrollo académico y la construcción de 
sociedades inclusivas. (Red Española de Aprendizaje‑Servicio, 2020).

En el contexto de las titulaciones STEAM (Ciencia, Tecnología, Ingeniería, 
Artes y Matemáticas), el Aprendizaje‑Servicio cuenta con un gran potencial. 
Estas áreas del conocimiento, tradicionalmente enfocadas a aspectos técnicos y 
científicos, poseen una enorme capacidad para generar soluciones innovadoras 
a una amplia variedad de problemas sociales. Al incorporar el ApS en los pla-
nes de estudio STEAM, se genera una formación más holística y con mejoras 
relevantes en la enseñanza.

El enfoque STEAM, al fusionar las artes y el diseño con las ciencias y la 
tecnología, establece una relación de simbiosis interdisciplinar que potencia y 
enriquece los proyectos de Aprendizaje-Servicio. Esta integración permite que 
las diferentes áreas del conocimiento dialoguen y se complementen, generando 
soluciones viables y creativas. Un ejemplo de ello es el proyecto desarrollado 
con alumnado de Ingeniería Eléctrica, Ingeniería Electrónica Industrial y Au-
tomática, y del Grado Abierto de la Universidade da Coruña, en colaboración 
con la Asociación Sociocultural ASCM de Ferrol. En este caso, los estudiantes 
identificaron necesidades reales relacionadas con la movilidad de personas usua-
rias de sillas de ruedas donde crearon y representaron gráficamente repuestos 
personalizados mediante herramientas de CAD y modelado 3D. 

El proyecto podría ampliarse con la participación de estudiantes de otras 
titulaciones STEAM, integrando a informáticos para desarrollar aplicaciones de 
seguimiento, a ingenieros en diseño y desarrollo de producto para optimizar la 
estética y la ergonomía de los repuestos, y a científicos para explorar materiales 
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más sostenibles y resistentes. Este tipo de proyectos contribuyen a resolver las 
necesidades concretas de diferentes colectivos, mostrando el valor social de 
su formación a la vez que comprenden la interdependencia entre tecnología, 
artes y sociedad.

La implementación de ApS en titulaciones STEAM ha demostrado favo-
recer la adquisición de competencias técnicas y, al mismo tiempo, potenciar 
múltiples habilidades como el pensamiento crítico, la creatividad, la colabo-
ración interdisciplinar y la responsabilidad social. En la actualidad este tipo 
de competencias son esenciales para formar profesionales capaces de liderar 
procesos de innovación con impacto positivo en la sociedad. Por ello, cada vez 
más universidades y centros educativos apuestan por integrar el Aprendiza-
je‑Servicio como un elemento estratégico en la formación STEAM.

En este capítulo se describe una experiencia de innovación docente basada 
en el enfoque de Aprendizaje-Servicio (ApS) en el contexto de titulaciones uni-
versitarias STEAM con el objetivo de reflexionar sobre el impacto del Apren-
dizaje‑Servicio en este tipo de titulaciones y su potencial para formar futuros 
profesionales comprometidos con la sociedad.

DESARROLLO

La experiencia de Aprendizaje-Servicio se desarrolló en el segundo semestre 
del curso 2023-2024 dentro de la asignatura de Expresión Gráfica, común a los 
grados de Ingeniería Eléctrica, Ingeniería Electrónica Industrial y Automática 
y al Grado Abierto de la Universidad de A Coruña. En ella participaron 54 
estudiantes de primer curso, organizados en grupos de 3-4 integrantes.

En concreto, esta experiencia se desarrolló dentro de la asignatura Expre-
sión Gráfica (6 ECTS). Se trata de una materia obligatoria, de primer curso, 
para todas las titulaciones de ingeniería impartidas en la Escuela Politécnica 
de Ingeniería de Ferrol (EPEF). Según los informes de verificación de estas 
titulaciones, aprobados por el Ministerio de Educación y publicados por la 
Universidad de A Coruña, el objetivo principal de esta materia es dotar al 
alumnado de las competencias necesarias para resolver problemas en el ámbito 
de la ingeniería.

Así, la asignatura busca desarrollar la capacidad del estudiantado para 
afrontar retos con precisión y objetividad, así como fomentar la habilidad de 
razonamiento espacial para la visualización abstracta de objetos en tres dimen-
siones. Para alcanzar estos objetivos, resulta fundamental diseñar actividades 
que potencien dichas competencias, partiendo del conocimiento de las técni-
cas de representación gráfica y aprovechando las posibilidades que ofrecen las 

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



EDUCACIÓN TRANSFORMADORA. BIENESTAR, EMPLEO E IGUALDAD

—  100  —

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC), especialmente en el 
contexto de los grados STEAM.

La materia se estructura en dos componentes principales: clases presencia-
les teóricas, que representan el 100 % del contenido del programa, y sesiones 
prácticas de diseño asistido por ordenador. El proyecto de Aprendizaje-Servicio 
(ApS) se desarrolló a lo largo de cinco semanas y supuso un 15 % de la califi-
cación final de la asignatura, integrando objetivos técnicos de aprendizaje con 
un impacto social real.

En concreto, el proyecto se llevó a cabo en colaboración con la Asociación 
Sociocultural ASCM (Ferrol), dedicada a la integración social de personas 
con discapacidad física, y se gestionó a través de la Oficina de Cooperación y 
Voluntariado (OCV) de la Universidad de A Coruña (UDC). Se trata de una 
entidad convenida con la UDC. La asociación identificó como problemática 
la dificultad para conseguir determinados repuestos y accesorios de sillas de 
ruedas, especialmente cuando se requieren adaptaciones personalizadas. 

En muchas ocasiones la falta de repuestos lleva a que ciertas sillas no se 
puedan utilizar, ni dejar en préstamo a usuarios de ASCM (Figura 1). Esta 
necesidad real se convirtió en el eje del reto: diseñar, modelar y prototipar en 
3D piezas personalizadas que mejorasen la autonomía y calidad de vida de las 
personas usuarias.

FIGURA 1. Presentación del proyecto, por parte de ASCM al alumnado  
en las instalaciones de la EPEF
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METODOLOGÍA

Para estructurar el trabajo se aplicó la metodología Design Thinking, am-
pliamente reconocida por su enfoque centrado en el usuario y su capacidad para 
fomentar soluciones innovadoras a problemas complejos. Según la adaptación 
utilizada en el proyecto y en línea con las experiencias recogidas en la literatura 
especializada en ingeniería, el proceso se desarrolló en cinco fases iterativas:

1.	Empatizar. Se realizaron sesiones iniciales con representantes de ASCM 
para comprender las necesidades, limitaciones y expectativas de los usua-
rios de sillas de ruedas. Esta fase no solo sirvió para obtener informa-
ción técnica, sino también para favorecer la sensibilización y la conexión 
emocional con el reto. El aprendizaje activo y la interacción directa con 
el colectivo beneficiario resultaron esenciales para motivar al alumnado y 
orientar las soluciones hacia un impacto social real.

2.	Definir. Cada grupo analizó la información recopilada para concretar un 
problema de diseño bien delimitado. Se establecieron criterios técnicos y 
funcionales —dimensiones, compatibilidad con distintos modelos, resis-
tencia estructural, ergonomía y estética— que orientaron todo el trabajo 
posterior. Esta definición clara evitó desviaciones y permitió priorizar 
funcionalidades críticas para el usuario final.

3.	Idear. Se fomentó la generación de ideas a través de sesiones de creatividad 
en equipo, uso de bocetos rápidos y discusión abierta. En esta fase se in-
centivó la exploración de alternativas sin restricciones iniciales, siguiendo 
el principio de “divergencia antes de convergencia”. La colaboración entre 
compañeros con distintos niveles de habilidad técnica favoreció el inter-
cambio de perspectivas y enriqueció el abanico de posibles soluciones.

4.	Prototipar. Las ideas seleccionadas se trasladaron a modelos tridimensiona-
les mediante software CAD paramétrico, aplicando los conocimientos de 
geometría descriptiva, normalización y acotación propios de la asignatura. 
En varios casos se fabricaron prototipos físicos mediante impresión 3D, 
lo que permitió evaluar el ajuste dimensional, la resistencia y la facilidad 
de montaje. El trabajo con prototipos no solo validó aspectos técnicos, 
sino que también facilitó el diálogo con la asociación para ajustar detalles 
antes de la entrega final.

5.	Evaluar. Los prototipos y diseños fueron revisados tanto por el profeso-
rado como por miembros de ASCM. El feedback obtenido se utilizó para 
realizar ajustes iterativos, garantizando la adecuación de la solución a las 
necesidades planteadas. Este ciclo de prueba y mejora, característico del 
Design Thinking, aseguró un resultado técnicamente sólido y socialmente 
relevante.

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



EDUCACIÓN TRANSFORMADORA. BIENESTAR, EMPLEO E IGUALDAD

—  102  —

Este enfoque metodológico coincide con experiencias previas docu-
mentadas en el ámbito de la ingeniería, donde el Design Thinking (DT) 
se combina con enfoques ágiles para generar soluciones innovadoras en 
proyectos de Aprendizaje-Servicio (Batson-Magnuson, et al., 2022; Lin y 
Sun, 2021). 

En estos casos, el énfasis en la interacción con usuarios reales y la iteración 
continua mejora tanto la calidad técnica como el valor social de los productos 
desarrollados.

Cabe destacar que la contribución del proyecto a los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible (ODS) se recogió en la guía docente de la asignatura (Figura 2):

•	ODS 4. Educación de calidad – Meta 4.4: El proyecto promueve una 
educación de calidad al ofrecer al alumnado la oportunidad de adquirir 
competencias técnicas y conocimientos en diseño asistido por orde-
nador (CAD) y tecnologías de impresión 3D. Esto contribuye a una 
formación más relevante y alineada con las necesidades del mercado 
laboral.

•	 ODS 9. Industria, innovación e infraestructura – Metas 9.5 y 9.b: El pro-
yecto fomenta la innovación y el desarrollo tecnológico al implicar al 
alumnado en la creación y mejora de diseños y procesos de impresión 
3D. Además, el uso de recursos locales y tecnología accesible contribuye 
a generar infraestructuras más sostenibles y asequibles en el entorno co-
munitario.

•	 ODS 10. Reducción de las desigualdades – Meta 10.2: Al estar basado en la 
metodología de Aprendizaje-Servicio, el proyecto aborda las desigualdades 
ofreciendo al alumnado la posibilidad de aplicar sus competencias técnicas 
para resolver problemas reales en colectivos en situación de desventaja. 
Esto incluye la creación de soluciones personalizadas para personas con 
discapacidad, como repuestos adaptados para sillas de ruedas.

•	 ODS 12. Producción y consumo responsables – Meta 12.1: El proyecto 
promueve una producción y consumo más responsables al fomentar la 
fabricación local y personalizada mediante impresión 3D. De este modo, 
se reduce el desperdicio de recursos al evitar la producción en masa de 
objetos no adaptados y se mejora la eficiencia en el uso de materiales.

•	ODS 13. Acción por el clima – Meta 13.3: La impresión 3D es una 
tecnología que puede reducir la huella de carbono al optimizar el 
uso de materiales y la producción local. Al aplicar esta tecnología en 
proyectos de Aprendizaje-Servicio, se favorece la acción por el clima 
mediante la adopción de prácticas sostenibles en la creación de objetos 
y soluciones.
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FIGURA 2. Vinculación del Proyecto con los Objetivos de Desarrollo Sostenible

En las defensas públicas de los trabajos, se solicitó a los grupos que relacio-
naran sus diseños con los 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible, reflexionando 
sobre el impacto social y medioambiental de sus propuestas. 

FIGURA 3. Defensa de los trabajos y presentación de prototipos  
en las instalaciones de ASCM
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RESULTADOS

La presentación de los trabajos adoptó la metodología Ignite, caracterizada 
por exposiciones de 5 minutos con 20 diapositivas que avanzan automáti-
camente cada 15 segundos. Este formato obliga a sintetizar la información, 
priorizar los aspectos más relevantes y entrenar la comunicación oral de forma 
precisa y dinámica.

En la exposición, cada grupo mostró el problema identificado, el proceso 
seguido en las fases de Design Thinking, el diseño final y su impacto potencial. 
En las defensas participó el profesorado de la materia, el alumnado y represen-
tantes de ASCM (Figura 3).

Evaluación

Los proyectos formaron parte de la evaluación continua de la asignatura, 
ponderando:

•	 Calidad técnica del diseño y modelado CAD.
•	 Adecuación de la solución a la necesidad detectada.
•	 Participación en las fases de empatía y definición.
•	 Creatividad y claridad en la presentación Ignite.

Esta evaluación integró competencias técnicas (hard skills) —como el do-
minio del software CAD y el pensamiento espacial— y competencias trans-
versales (soft skills) como la comunicación efectiva, el trabajo en equipo y la 
sensibilidad hacia necesidades sociales reales.

En cuanto a las calificaciones de los proyectos, se hicieron sobre la base 
de un triple enfoque: autoevaluación, coevaluación (entre pares) y heteroeva-
luación (profesorado). El rango de calificaciones iba entre 0 y 10 puntos. La 
autoevaluación obtuvo una media de 8,91 (DE 0,63), la evaluación entre pares 
alcanzó una media de 8,21 (DE 1,14) y la evaluación del profesorado fue de 
6,97 (DE 1,01). 

Estas puntuaciones evidencian que el alumnado valoró positivamente su 
propio trabajo y el de sus compañeros, mientras que el profesorado aplicó 
criterios más estrictos en su valoración.

Valoración del alumnado

Al finalizar la experiencia, se realizó una encuesta NPS (Net Promoter 
Score) al alumnado. El NPS es una métrica utilizada para determinar si las 
personas usuarias valoran un servicio o producto lo suficiente como para reco-
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mendarlo activamente. En este caso, las personas usuarias eran los estudiantes 
y el “servicio” era la experiencia de Aprendizaje-Servicio desarrollada mediante 
la metodología Design Thinking.

La encuesta NPS utiliza una escala del 0 al 10 (Palmer y Devers, 2018). 
Según su puntuación, el alumnado se clasifica en tres categorías (Juntumaa, 
Laitinen y Kirichenko, 2020):

1.	Promotores. Estudiantes que valoraron la experiencia con un 9 o un 10. 
Se consideran muy satisfechos y con alta probabilidad de recomendar la 
experiencia de forma positiva a otras personas.

2.	Pasivos. Estudiantes que otorgaron una puntuación de 7 u 8. Se consideran 
moderadamente satisfechos, pero con menor predisposición a recomendar 
la experiencia.

3.	Detractores. Aquellos estudiantes que puntuaron la experiencia entre 0 y 
6. Se consideran insatisfechos con la experiencia.

El resultado del NPS se expresa como un porcentaje y se calcula restando 
el porcentaje de detractores al porcentaje de promotores, en relación con el 
total de respuestas obtenidas. En total, se recogieron 54 respuestas: 14 estu-
diantes fueron promotores, 32 pasivos y 8 detractores, lo que arrojó un NPS 
de 11. Este valor se considera positivo, ya que un NPS superior a 0 refleja una 
buena percepción de la experiencia, mientras que valores por encima de 50 se 
consideran excelentes (Buell et al., 2015).

En la encuesta NPS se integró una pregunta abierta (“¿Cuál fue el motivo 
de tu respuesta?”). Aunque esta pregunta era opcional, el 100 % del alumnado 
participante decidió responder. A partir de sus comentarios, se identificaron 
cuatro beneficios principales de la experiencia ApS con la metodología DT:

•	 Metodología sencilla: mencionada por el 38% de las personas participantes.
•	 Metodología práctica: indicada por el 31%.
•	 Concienciación social: destacada por el 28%.
•	 Metodología interdisciplinar: indicada por el 11%.

Por otro lado, cinco estudiantes señalaron algunos aspectos negativos de 
la experiencia, entre los que destacan:

•	 Rigidez limitante: percepción de que el método resultaba excesivamente 
rígido y restrictivo en su planteamiento.

•	 Etapas obligatorias: la necesidad de seguir de forma estricta las fases de la 
metodología en varias sesiones prácticas fue vista como una limitación.

•	 Proceso básico: algunos estudiantes consideraron el método HCD dema-
siado simple y con resultados previsibles.
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CONCLUSIONES

La experiencia desarrollada demuestra que la integración de la metodología 
Design Thinking en un proyecto de Aprendizaje-Servicio dentro de la asignatura 
Expresión Gráfica favorece el desarrollo de competencias técnicas y transversales 
del alumnado, al tiempo que genera un impacto social real en colaboración 
con entidades locales como la Asociación ASCM (Ferrol).

El planteamiento permitió que el estudiantado aplicase conocimientos 
de representación gráfica y diseño asistido por ordenador a la resolución de 
problemas reales, fortaleciendo su capacidad creativa, su razonamiento espacial 
y su compromiso social. La conexión del proyecto con los Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible evidenció que este tipo de actividades no solo contribuyen a 
la formación técnica, sino también a la sensibilización en torno a retos globales 
y locales.

Los resultados obtenidos, tanto en las calificaciones como en la encuesta 
NPS, reflejan una valoración positiva por parte del alumnado, que percibió la 
actividad como una oportunidad para aprender de forma significativa y cola-
borativa. La combinación de autoevaluación, evaluación entre pares y valora-
ción del profesorado aportó una visión integral del desempeño, poniendo de 
relieve la implicación del estudiantado y la necesidad de seguir promoviendo 
metodologías activas con impacto social.

Por todo ello, la experiencia confirma que la colaboración universidad–
entidad social, enmarcada en un contexto STEAM y basada en metodologías 
participativas, constituye una estrategia eficaz para conectar el aprendizaje con 
la realidad social, potenciando la motivación y la responsabilidad del alumnado, 
y contribuyendo a su formación como futuros profesionales comprometidos.
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8. 
 
 
¿ESTAMOS CADA VEZ MÁS INFORMADOS  
SOBRE LA VIOLENCIA DE GÉNERO?  
EVOLUCIÓN Y TENDENCIAS
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INTRODUCCIÓN

El 28 de enero de 2005 entraba en vigor en España la Ley Orgánica 
1/2004, de Medidas de Protección Integral contra la Violencia de Género. 
Arrancaban en ese momento una serie de políticas institucionales en contra de 
la violencia machista, un problema social para el que la población del país estaba 
demandando medidas eficaces. Esas medidas abarcan ámbitos que van desde 
la tutela judicial y penal, a protocolos sanitarios o la creación de unidades de 
las Fuerzas y Cuerpos de Seguridad del Estado especializadas en la prevención 
y control de la violencia de género. Pero, además también incluye medidas de 
educación y publicidad del respeto a la dignidad de las mujeres en, entre otros, 
los medios de comunicación tanto públicos como privados. 

Por lo tanto, en la prevención y sensibilización contra la violencia de 
género los medios de comunicación jugaron y juegan un papel crucial, ya que 
son fundamentales a la hora de crear un estado de opinión en el que este tema 
u otros se presenten como una cuestión social (Bosch & Ferrer, 2000).

Según el CIS (Centro de Investigaciones Sociológicas), la violencia de gé-
nero figura en los últimos puestos de la lista de preocupaciones de los españoles. 
En su barómetro de mayo de 2024, solo el 0,3% de los encuestados señaló la 
violencia contra las mujeres como el primer problema del país, situándolo en el 
puesto 33 de la lista (Centro de Investigaciones Sociológicas, CIS, 2025). Estos 
datos suponen un notable descenso respecto a años anteriores. Por ejemplo, 
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en septiembre de 2019, la suma de quienes lo consideraban uno de los tres 
principales problemas era del 6,6% (CIS, 2019).

En estos años, y especialmente desde 2003, en que se empezó a registrar 
y contabilizar el número de víctimas, la puesta en marcha de medidas y he-
rramientas de prevención ha sido fundamental en el descenso del número de 
asesinatos machistas (Pastor-Gosálbez et al., 2021). Entre los años 2020 y 2024 
se produjeron en España 256 asesinatos de mujeres por violencia de género 
(Figura 1).

FIGURA 1. Número de asesinatos machistas (2015-2024)

Fuente: Delegación del Gobierno contra la Violencia de Género.

Aunque la cifra es ligeramente inferior a la de los 5 años anteriores (265 
mujeres muertas entre 2015 y 2019), los datos siguen siendo elevados y el 
objetivo es reducirlos hasta la cifra 0. Para poner medidas a esta cuestión, el 
Gobierno de España ha creado recursos como el teléfono de atención a las 
víctimas de malos tratos (016). 

Según los datos del portal estadístico de la Delegación del Gobierno con-
tra la Violencia de Género, las llamadas a este teléfono pasaron de 68 651 en 
2014 a 122 820 en 2024 (Figura 2), lo que supone un incremento del 78,89% 
(Ministerio de Igualdad, 2025). En paralelo al aumento de las llamadas al 016 
creció también el número de denuncias por violencia de género. La Figura 2 
indica que estas pasaron de 126 742 en 2014 a 199 093 en el año 2024. La 
puesta en conjunto de las dos cifras indica que entre los años 2014 y 2024 se 
incrementaron ambas de forma casi paralela, confirmando pues, la necesidad 
de asistencia en los casos de violencia de género (Vives-Cases et al., 2021).

Sin embargo, a la vista de las cifras, el año 2020 supuso un punto de 
inflexión destacado debido a la expansión del COVID-19 y a las medidas de 
confinamiento tomadas por el Gobierno español. En este contexto, algunas 
mujeres se vieron obligadas a convivir con sus agresores y, por lo tanto, se 
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planteó un posible repunte de la violencia de género (Lorente-Acosta, 2020; 
Medina-Gamero & Regalado-Chamorro, 2021). 

Por esta razón, el Ministerio de Igualdad (2020) publicó un plan de con-
tingencia que incluía una campaña institucional de sensibilización sobre la 
violencia de género tan solo dos días después de la declaración del estado de 
alarma (Ruiz-Pérez & Pastor-Moreno, 2021). 

FIGURA 2. Número de llamadas pertinentes al 016  
y denuncias por violencia de género (2015-2024)

Fuente: Delegación del Gobierno contra la Violencia de Género.

Los resultados estadísticos posteriores a este evento indican que, durante el 
periodo de confinamiento disminuyeron tanto los asesinatos machistas como 
las denuncias formales. Cuatro mujeres fueron asesinadas entre abril y junio 
en 2020, frente a 15 víctimas en el mismo periodo en 2019; y las denuncias se 
redujeron en un 14,61% (Ministerio de Igualdad, 2025). Esta disminución es 
la más significativa desde el año 2011 y es, por lo tanto, la caída más destacada 
que se produce en el número de denuncias de todo el periodo de estudio. 

En este contexto temporal, el Ministerio de Igualdad del Gobierno de 
España ha ido añadiendo campañas puntuales y medidas que se comunicaron 
a la población a través de los medios de comunicación de masas. Entre esas 
herramientas está la de informar tanto de la situación de las víctimas como de 
las leyes y sanciones, teléfonos de denuncia, etc. El tono y la profundidad con 
la que se transmite dicha información ha sido, y sigue siendo, fundamental para 
concienciar a la sociedad de la situación con respecto de la violencia machista 
y generar un estado de opinión en torno al tema.

Alineada con estos valores, La 1, es decir, la cadena pública de titularidad 
estatal, cumple con su cometido de medio de divulgación, de servicio de utili-
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dad pública, y de herramienta cultural y educativa (Túñez-López et al., 2020). 
Por lo tanto, se convierte en un instrumento fundamental en la educación y 
divulgación de las medidas de lucha contra la violencia de género. 

En este contexto, el presente artículo analiza la cobertura de la violencia 
contra las mujeres en La 1 a lo largo de diez años, entre el 1 de enero de 2015 y 
el 31 de diciembre de 2024. Así, se estudia si la cobertura aumentó o disminuyó 
con el paso de los años, si se vio influida por la percepción de los españoles de 
la violencia de género como un problema a combatir, o si se vio especialmente 
afectada por eventos puntuales como el de la crisis sanitaria, social y económica 
provocada por la COVID-19. 

También es relevante analizar si esta cobertura cumplió con las acciones 
propuestas por el Gobierno de España para combatir la violencia de género y si 
ofreció herramientas como el teléfono de ayuda 016, o si se limitó a informar 
sobre los asesinatos machistas (Galarza Fernández et al., 2016).

MARCO TEÓRICO

Como hemos señalado, la violencia de género se entiende hoy como un 
problema para la sociedad española. Esta preocupación se extiende también a 
los profesionales de los medios de comunicación de masas, quienes han firmado 
protocolos con los gobiernos y otras instituciones para abordar el problema, 
adoptando prácticas propuestas por los Consejos Audiovisuales de Andalucía 
y Cataluña, entre otros. El adecuado tratamiento de la violencia contra las 
mujeres en televisión se incluye como objetivo de todas estas medidas, entre 
otros motivos porque la televisión es el tercer medio de comunicación de masas 
con mayor audiencia en España, después de Internet y la Publicidad Exterior. 

En el primer semestre de 2025 alcanzó una penetración entre la audiencia 
española del 79,7%, significativamente más que la prensa o la radio (Rea-
sonWhy, 2025). Estos datos otorgan a la televisión un papel protagonista en la 
conformación del conocimiento, lo que significa que en situaciones críticas las 
audiencias buscan este medio como fuente de información fiable (Izquierdo, 
2017), reforzando así la relevancia de la teoría de la dependencia de los medios 
(Ferreira & Borges, 2020) en situaciones complejas o eventos imprevistos. 

Siguiendo la teoría de la agenda-setting (Obiaje, 2022; Semetko & Varu-
ghese, 2022), el estudio de la cobertura televisiva de la violencia de género es 
pertinente debido, como decimos, a la notable influencia de este medio entre 
la población. Estas teorías ayudan a comprender la legitimación de las políticas 
contra la violencia machista, ya que es el modo en que se llama la atención de 
la sociedad sobre un tema determinado. 
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Los medios de comunicación pueden transformar o crear estados de opi-
nión (Scheufele & Iyengar, 2014) entre los espectadores, al centrarse en algunos 
aspectos de una situación y dejar fuera otros, o seleccionando la información 
que se difunde y la que no se considera de interés (Goffman, 2006). Esa visibi-
lidad pública de un tema no es suficiente por sí sola para dotarlo de valor, pero 
sí es esencial, puesto que lo que no aparece en los medios de comunicación 
no existe para las audiencias. Por ello, consideramos que la percepción de la 
violencia contra las mujeres como un problema de interés público depende, 
fundamentalmente, de la intensidad y el tono de su cobertura mediática (Wet-
zstein et al., 2024).

Además, junto al estudio de la presencia o ausencia de la violencia de 
género, es necesario considerar cómo se contextualiza y encuadra. La teoría 
del framing o encuadre analiza cómo los medios presentan los temas de inte-
rés público y cómo los interpretan (Binderkrantz, 2019; Dror & Yota, 2024; 
Scheufele & Iyengar, 2014), lo que la hace relevante para esta investigación. La 
evolución de los estudios que conectan las teorías del framing con la informa-
ción relacionada con la violencia contra las mujeres indica un incremento en la 
percepción de este como un problema social (Gillespie et al., 2013). En España 
destaca la investigación de Comas-D’Argemir (2015), quien analizó durante 
diez años las televisiones públicas y privadas en Cataluña. El estudio resaltó 
que “ninguna de las noticias ofrece una justificación implícita de la violencia. 
Tampoco utilizaron estereotipos ni clichés para minimizar la violencia contra 
las mujeres” (2015: 9) destacando, por lo tanto, el valor social de la información 
ofrecida por las cadenas autonómicas catalanas.

Los estudios sobre la presencia y representación de la violencia de género en 
la televisión en los últimos años se han centrado en diferentes formatos, depen-
diendo de si estos son de ficción (Pinedo, 2021; Guise, 2020; Palau-Sampio y 
Carratalá, 2020; Tello, 2020; Sánchez-Labella, 2016), informativos (Bernal-Tri-
viño, 2019; Rodríguez & López, 2020; Nozal et al., 2022), publicitarios, de 
entretenimiento o incluso formatos híbridos como los docurealities (Palau-Sam-
pio & Carratalá, 2020; Vega, 2020). En este contexto, este artículo analiza los 
informativos de una cadena de titularidad pública La 1 a lo largo de diez años 
y completa los estudios sobre la presencia y el tratamiento de la violencia de 
género en la televisión en España.

Con base en este marco teórico, surgen algunas preguntas de investigación 
para el estudio. Por ejemplo, teniendo en cuenta las políticas impulsadas por 
el Gobierno de España para proteger a las potenciales víctimas de violencia 
machista, cabría esperar una notable presencia en televisión de medidas de 
prevención. 

Siguiendo la teoría de la agenda-setting, cabría preguntarse si la presencia 
en televisión de temas relacionados con la violencia de género fue aumentando 
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con los años o si el posible incremento en el número de menciones a la violencia 
de género fue causado por el número de asesinatos machistas. 

De acuerdo con las teorías del framing también es importante conocer 
cómo abordan las televisiones el problema de la violencia de género. ¿Infor-
maron los canales de televisión sobre las medidas y herramientas para proteger 
a las mujeres, siguiendo las recomendaciones ministeriales? ¿Predominaron las 
medidas de prevención en la agenda televisiva? Esto nos lleva a estudiar si las 
menciones al teléfono de información y asistencia para la violencia contra las 
mujeres (016) incrementan entre 2015 y 2024, o si, por ejemplo, la concentra-
ción de la cobertura sobre violencia contra las mujeres coincidió con las fechas 
en las que se produjeron asesinatos de mujeres.

MÉTODO

Participantes

Para esta investigación se trabajó con los datos de los informativos de la 
cadena de televisión pública española, La 1. Dichos noticiarios, recogidos en 
forma de texto y vídeo se encuentran disponibles en la base de datos de la fun-
dación Civio: Verba Volant. El estudio se ha hecho con todos los informativos 
emitidos entre el 1 de enero de 2015 y el 31 de diciembre de 2024. 

A lo largo de estos diez años se refleja la evolución de la cobertura informa-
tiva sobre la violencia machista, teniendo en cuenta la circunstancia especial que 
tuvo lugar con el confinamiento derivado de la pandemia por el COVID-19 y 
el número de asesinatos machistas que se produjeron en cada uno de esos años.

Diseño y procedimiento

El presente artículo analiza la evolución y presencia de la violencia de gé-
nero en la principal cadena de televisión de titularidad pública, La 1. También 
estudia si la cadena de televisión proporcionó herramientas de ayuda, como por 
ejemplo la línea de atención telefónica 016, si hizo coberturas de la aprobación 
de leyes o medidas de protección a la mujer; o si se dedicó únicamente a dar 
información sobre los asesinatos machistas.

Para crear un corpus de términos relacionados con la violencia de género, 
los cuatro investigadores seleccionaron una lista de las expresiones más utili-
zadas para referirse al tema. Para ello, se revisó todo el contenido televisivo de 
La 1 durante el transcurso de un mes, buscando todas las palabras relacionadas 
con la violencia de género. Cabe recordar que, desde la entrada en vigor de la 
Ley Orgánica 1/2004, de 28 de diciembre, de medidas de protección integral 
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contra la violencia de género, la normativa legal española entiende la violencia 
de género como “aquella ejercida por un hombre contra una mujer que sea, o 
haya sido, su esposa o pareja, o que mantenga o haya mantenido una relación 
análoga con él, así como contra sus descendientes”.

Por lo tanto, en base a esta definición, los medios de comunicación hablan 
de violencia de género en especial cuando se ha cometido un delito contra una 
mujer en el ámbito de la pareja o expareja. Para juzgar sobre este tipo de delitos 
se crearon, además, los denominados Juzgados de Violencia sobre la Mujer. 

Por esta razón, en el lenguaje habitual y en los contenidos televisivos, estos 
juzgados se denominan frecuentemente como “de violencia de género”. Esto 
es relevante ya que hace referencia a los procesos judiciales y a las sentencias, 
lo cual se considera una buena práctica según las directrices de los Consejos 
Audiovisuales regionales, así como en los acuerdos firmados entre el Gobierno 
y las cadenas de televisión en 2007 (Bandrés, 2011). Estas recomendaciones 
coinciden en considerar buenas prácticas no centrarse exclusivamente en los 
asesinatos, sino también en los procedimientos judiciales, condenas a los ase-
sinos y recuperación de las víctimas.

El término “violencia machista”, por su parte, hace referencia a cualquier 
acto de violencia ejercido sobre una mujer por el hecho de ser mujer, indepen-
dientemente de que exista o no una relación previa con el agresor, enfatizando la 
relación de dominación de los hombres sobre las mujeres (Castelló y Gimeno, 
2018). En el discurso televisivo, ambos términos se utilizan en algunos casos 
de manera intercambiable para evitar repeticiones y partiendo de la base de que 
todo acto de violencia de género es, a su vez, un acto de violencia machista.

Por su parte, la violencia doméstica engloba toda violencia ejercida sobre 
personas dentro del ámbito familiar, sin importar el sexo del agresor o de la 
víctima. Habitualmente se distingue de la violencia de género y de la violencia 
machista, y el uso del término como sinónimo suele estar vinculado más a 
cuestiones ideológicas que a una confusión de conceptos. Aun así, en el dis-
curso televisivo, los temas de violencia doméstica suelen desembocar en otros 
de violencia de género, lo que justifica su inclusión en este estudio.

Finalmente, y tras el acuerdo de los investigadores sobre el corpus de voca-
bulario para la investigación, se hizo una búsqueda de los términos “violencia 
de género”, “violencia machista”, “violencia doméstica”, “asesinato machista”, 
“juzgado de la mujer”, “juzgado de violencia sobre la mujer”, “juzgado de 
violencia contra la mujer” “016” y “juzgado de violencia de género” en los in-
formativos de La 1 de TVE presentes en la base de datos Civio: Verba Volant. 
La expresión “feminicidio”, que inicialmente estaba incluida en el listado de 
búsquedas, se descartó por su nula presencia.

Esta selección de términos permitía identificar tanto los aspectos relacio-
nados con las víctimas como aquellos relacionados con las recomendaciones, 
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consejos e instrumentos institucionales para prevenir y denunciar los casos de 
violencia machista y para el correcto tratamiento de estos. 

Con la búsqueda de estos términos se comprobó la evolución de la pre-
sencia de información relacionada en la cadena y se estudió el encuadre de esta 
para examinar si dichas menciones tenían un sentido meramente informativo, 
en el que se prestase más atención a los asesinatos de mujeres, o si estaba más 
bien centrado en la prevención de ellos. 

Se prestó especial atención a la evolución de los términos que aluden 
a herramientas de apoyo a la mujer en situación de riesgo, como el “016”. 
Además, se analizó la evolución diaria de menciones a la violencia contra la 
mujer comparándola con los días en que se producen asesinatos machistas para 
comprobar si existió o no correlación entre ellos.

Esta combinación de investigación cuantitativa y análisis del enfoque de 
las noticias se mostró, pues, como la más adecuada para la recolección y estu-
dio del ingente volumen de datos que se derivaba de la cantidad de contenido 
informativo que suponen las más de 4000 horas de emisiones de la cadena 
durante el periodo de diez años del estudio.

Instrumentos y medidas 

Para realizar la investigación, se llevó a cabo un estudio cuantitativo y se 
desarrolló una técnica de análisis experimental en la que se analizaron los sub-
títulos de todos los informativos de La 1 a lo largo de un periodo de diez años, 
que van entre el 1 de enero de 2015 y el 31 de diciembre de 2024.

RESULTADOS

A partir del estudio descrito sobre la cobertura de la violencia contra las 
mujeres, se pueden extraer los siguientes resultados:

Menciones a la violencia de género 

Durante los diez años que fueron objeto de estudio, se produjeron en 
La 1 un total de 5763 menciones a los términos “violencia de género”, “vio-
lencia machista”, “violencia doméstica”, “asesinato machista”, “juzgado de la 
mujer”, “juzgado de violencia sobre la mujer”, “juzgado de violencia contra 
la mujer” “016” y “juzgado de violencia de género”. Estos resultados indican 
un promedio de menciones diarias a la violencia de género de 1,57 por día, 
una cifra baja para un tema que figura entre las principales preocupaciones 
de la sociedad española. Tal y como era previsible, en el año 2020 ese pro-
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medio se redujo a 1,3 menciones diarias, muy por debajo del año anterior, 
en el que era de 2,54.

Los datos indican, por otro lado, que hubo una tendencia marcada a in-
formar cada vez más sobre temas relacionados con la violencia de género hasta 
la llegada de la COVID-19 en 2020. Tal y como se muestra en la Figura 3, el 
volumen de información transmitido relativo a la violencia de género ha ido 
fluctuando en distintos momentos puntuales, pero se ve un claro incremento 
paulatino de las menciones hasta ese momento, como cabría esperar dada la 
implementación y promoción de las políticas públicas que se han desarrollado 
al respecto a lo largo de estos años.

FIGURA 3. Número de menciones a términos relacionados con la violencia 
de género en La 1 (2015-2024)

Fuente: elaboración propia

Sin embargo, la atención informativa en 2020 estuvo centrada en los 
problemas sanitarios, sociales y económicos derivados de la pandemia, lo que 
provocó una caída del 54% en las referencias a la violencia de género (con 477 
menciones totales) en comparación con 2019 (928 menciones totales).

En este punto hay que destacar dos aspectos. El primero es que esta caída 
se produce a pesar de que con el inicio del confinamiento se implementaron 
medidas gubernamentales de refuerzo en la atención a las potenciales víctimas 
de violencia de género, dado que muchas mujeres se vieron obligadas a convivir 
con sus maltratadores durante el periodo que duró el confinamiento. Entre esas 
medidas, se implementaron campañas específicas de comunicación y promoción 
del teléfono de atención a las víctimas de violencia de género que se comunicaron 
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de manera especial en La 1, particularmente si se compara las emisiones de esta 
cadena con las de otras de titularidad privada (Nozal et al., 2022). 

En segundo lugar, con los resultados de la Figura 3 se observa que no se 
recuperó tras la pandemia la frecuencia de menciones a la violencia de género. 
Destaca en ese sentido con más fuerza el año 2024, el más bajo de la serie, con 
solo 299 menciones totales (un promedio diario de 0,81) frente a las 477 del 
2020, o las 928 de 2019, el año más destacado. Por lo tanto, el 2024 supuso 
una caída en las menciones del 77,8%, comparado con el año 2019, y del 
58,82% respecto del año 2023.

Frecuencia, variación y constancia en las menciones de los términos 
relacionados con la violencia de género

Una vez identificadas las menciones específicas sobre violencia de género 
en la televisión española, resulta interesante analizar el enfoque de La 1 hacia 
este tipo de contenido.

Si observamos las expresiones empleadas entre 2015 y 2024 (Figura 3), 
“violencia de género” (3457 menciones) fue el término más mencionado, se-
guido de “violencia machista” (1740 veces).

Las menciones a la “violencia de género” representaron el 59,9% del total 
y es, por lo tanto, el término utilizado de forma más constante para referirse a 
la violencia contra las mujeres. Por su parte, el término “violencia doméstica” 
supone solo el 1,64% de las menciones totales (95 referencias en los diez años 
que son objeto de estudio). “Violencia de género” y “violencia machista” fueron 
los términos más empleados para hablar de la violencia contra las mujeres en La 
1, y representaron el 90,17% de los términos utilizados en el periodo de estudio. 

Las citas al “juzgado de la mujer”, “juzgado de violencia de/sobre/contra la 
mujer” y “016” suponen en total tan solo el 6,7%, lo que indica que son esca-
sas en el cómputo global de estos diez años (388 menciones en total en 3.650 
días). Suponen tan solo el 6,7% de los términos totales. De los tres términos 
estudiados, resulta interesante conocer la evolución y presencia de “016”, ya 
que es la herramienta más visible y accesible al público general para denunciar 
posibles casos de violencia de género. 

De su presencia en los diez años que son objeto de estudio, destaca el 
ligero incremento en los meses de marzo a junio de 2020, coincidiendo con 
el confinamiento por la COVID-19 y, por lo tanto, con el cumplimiento por 
parte de La 1 de las acciones propuestas por el Gobierno de España para com-
batir la violencia de género. Este incremento de menciones coincide también 
con el ligero incremento que se da en el número de llamadas pertinentes al 
teléfono (Figura 2). Aunque no podemos decir que exista una correspondencia 
causa-efecto en este aspecto, la correlación es destacable.

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



8. ¿ESTAMOS CADA VEZ MÁS INFORMADOS SOBRE LA VIOLENCIA DE GÉNERO?

—  119  —

Cobertura de la violencia contra las mujeres en La 1  
y fechas de los asesinatos de mujeres

Si analizamos la evolución cronológica del periodo, vemos que los meses 
con mayor número de menciones fueron los de junio de 2023 (144 menciones), 
enero de 2019 (131 menciones), febrero de 2017 (127 menciones), noviembre 
de 2019 (126 menciones), julio de 2023 (120 menciones), noviembre de 2018 
(116 menciones), junio de 2019 (116 menciones), noviembre de 2015 (105 
menciones) y junio de 2021 (102 menciones). 

Por su parte, 2023 es el segundo peor año en cuanto a asesinatos machistas 
de todo el periodo de estudio (Figura 1), solo superado por las 56 víctimas 
mortales de 2019. Sin embargo, este incremento en el número de asesinatos 
no se ve reflejado en el número de menciones a la violencia de género, tal y 
como demuestra el hecho de que estas descienden a partir de julio de 2023 y 
llegan a su punto más bajo en mayo de 2024 (Figura 4).

FIGURA 4. Número de menciones a términos relacionados con la violencia de géne-
ro y asesinatos machistas, por mes (2023)

Fuente: Ministerio de Igualdad y elaboración propia

En 2023, septiembre fue el mes con mayor número de mujeres fallecidas 
a manos de sus parejas (el 21,3%), pero fue julio el de mayor incidencia de 
toda la serie histórica (CGPJ, 2024). Esos datos sí coinciden con una mayor 
presencia en los informativos de La 1 y, en particular con un incremento en 
las menciones a los términos “asesinato machista”. Es llamativo también el 
año 2019, cuyos meses de enero, noviembre y junio están entre los de más 
menciones a la violencia de género (Figura 5). 
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FIGURA 5. Número de menciones a términos relacionados con 
 la violencia de género y asesinatos machistas, por mes (2019)

Fuente: Ministerio de Igualdad y elaboración propia.

A pesar de que ese año es el segundo con mayor número de crímenes 
machistas, ninguno de esos meses coincide con julio, el de mayor número de 
asesinatos (Ministerio de Igualdad, 2020). Por lo tanto, no podemos confirmar 
que exista una tendencia a incrementar la información sobre la violencia de 
género coincidiendo con el número de asesinatos machistas.

CONCLUSIONES

El análisis de la cobertura informativa sobre la violencia de género durante 
el periodo 2015-2024 permite identificar patrones de representación mediá-
tica sobre el tema en La 1. Los resultados ponen de manifiesto una presencia 
informativa limitada, con una media de 1,57 menciones diarias a términos 
relacionados con la violencia de género, cifra que podría considerarse insufi-
ciente dada la magnitud del problema y la necesidad de políticas educativas, 
informativas y de control para evitarlo.

En el periodo de estudio destaca la reducción de las menciones en el año 
2020, coincidiendo con el inicio de la pandemia por COVID-19. Es una caída 
razonable teniendo en cuenta la importancia sanitaria, social y económica que 
provocó el confinamiento, pero las campañas institucionales ayudaron a que 
esa caída fuese tan solo del 54% respecto al año anterior. Sin embargo, resulta 
mucho más destacada la caída en las menciones que se produce tras ese año, 
en particular la caída del 2024, en la que se produjeron un 77,8% menos de 
menciones a la violencia de género que en 2019, el más destacado de la serie. 
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Esta tendencia indica que cada vez se informa menos en la cadena pública 
sobre la violencia de género, tanto del número de asesinatos, sobre los que se 
hace menos incidencia, como de las medidas y herramientas de prevención. 
Esta caída coincide a su vez con el descenso de la preocupación de los ciuda-
danos respecto al tema, tal y como indican los resultados en las encuestas del 
CIS, citados al inicio de este artículo (CIS, 2025). Siguiendo las teorías de la 
agenda-setting, este es un elemento remarcable.

Destaca también en este punto la escasa presencia que tiene el número 
de servicio de atención a la violencia contra la mujer, el 016, así como de los 
Juzgados de Violencia Contra la Mujer. La presencia de estos términos en los 
diez años del estudio es muy escasa, con la excepción del año 2020, en que 
se incrementó ligeramente el número de menciones y, a su vez, el número de 
llamadas pertinentes y de denuncias formales por parte de las víctimas de vio-
lencia de género. Sin que necesariamente exista una relación de causa-efecto en 
el caso de la televisión, parece que la estrategia del Gobierno para dar a conocer 
la herramienta entre la población dio resultado.

En cuanto al enfoque que da la cadena, destaca el uso de los términos 
“violencia de género” y “violencia machista” para representar el problema de la 
violencia contra la mujer. En los diez años del periodo de estudio, constituyen 
el 90,17% de las referencias, siendo el primero el más frecuente. Esta elección 
refleja una cierta uniformidad discursiva alineada con los marcos institucionales 
vigentes, y deja en un segundo plano otros términos, como “violencia domés-
tica” o “asesinato machista”. Esto podría indicar que el esfuerzo político y los 
mecanismos de autorregulación y buenas prácticas instaurados en los medios 
de comunicación de masas han hecho que el concepto de violencia doméstica 
no sea empleado de forma significativa al hablar de violencia contra la mujer 
por motivo de su género.

Asimismo, del estudio no se constata una correlación sostenida entre 
el número de asesinatos y el incremento de la cobertura sobre la violencia 
de género, lo que indica que La 1 no trata con más intensidad el tema 
cuando se producen más asesinatos. Esto parece indicar que se están si-
guiendo buenas prácticas recogidas en diversos convenios, protocolos y 
manuales sobre el tratamiento de la violencia de género en los medios de 
comunicación al prestar atención a otras cuestiones además del crimen en 
sí como suceso puntual.

Finalmente, a partir de este estudio, cabría llevar a cabo un análisis de con-
tenido en profundidad de las referencias al tema en la televisión, con el fin de 
determinar si el enfoque y tratamiento recoge las recomendaciones institucio-
nales, lo mismo que para conocer si estos tienen un sesgo político o ideológico 
que perjudique o incremente la atención al tema en la población española.
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INTRODUCCIÓN

Se ha comprobado que la actividad física regular ayuda a prevenir y tratar 
enfermedades no transmisibles (ENT) como las cardiopatías, los accidentes cere-
brovasculares, la diabetes y el cáncer de mama y colon. También ayuda a prevenir 
la hipertensión, el sobrepeso y la obesidad y puede mejorar la salud mental, la 
calidad de vida y el bienestar. Sin embargo, gran parte del mundo se está vol-
viendo menos activo. A medida que los países se desarrollan económicamente, 
los niveles de inactividad aumentan (Organización Mundial de la Salud, 2018).

Es por eso que desde documentos normativos estatales y ministeriales tales 
como: La Constitución de la República de Cuba, que dispone en el inciso e) 
del Artículo 32, ubicado en su Título III Fundamentos de la Política Educa-
cional, Científica y Cultural, que el Estado orienta, fomenta y promueve la 
cultura física, la recreación y el deporte en todas sus manifestaciones como 
medio de educación y contribución a la formación integral de las personas y, a 
continuación, en el Artículo 74, del Título V Derechos, Deberes y Garantías, 
reconoce que todas las personas tienen derecho a la educación física, al deporte 
y a la recreación como elementos esenciales de su calidad de vida (Asamblea 
Nacional del Poder Popular. República de Cuba, 2019).

Este fin adquiere connotación especial en la Universidad de La Habana, 
Cuba (UH), la que tiene como misión: contribuir al desarrollo económico, 
social, cultural y político, a través del despliegue de los procesos de formación 
continua de profesionales integrales; ciencia, tecnología, innovación y extensión 
universitaria (Avangenio SRL, 2022).
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Las juventudes constituyen un grupo estratégico para el desarrollo de la 
sociedad, con características propias y con un importante papel como agentes 
de transformación social, cultural y económica (Asamblea Nacional del Poder 
Popular, 2025). En este sentido, González-Peiteado et al. (2017) establecen que 
la percepción de los estudiantes universitarios sobre su calidad de vida resulta 
un elemento sustancial en la configuración de su bienestar psicológico, el cual 
resulta esencial en la configuración de su personalidad.

El bienestar psicológico (BP) hace referencia a la capacidad de esfuerzo 
para afrontar nuevos retos, el desarrollo personal y la iniciativa para la conse-
cución de logros (Chavarría y Barra, 2014). Al profundizar en la revisión de 
la literatura y el desarrollo del marco teórico, es evidente que estos factores se 
relacionarán con un mejor rendimiento académico en dicha etapa educativa, 
hábitos saludables que evitarán la presencia de patologías futuras, así como 
mayores niveles de participación y compresión social (Chacón et al., 2017).

Para Victoria García-Viniegras, (2004) el BP es la vivencia subjetiva rela-
tivamente estable que se produce en relación con un juicio de satisfacción con 
la vida, balance entre expectativas y logros, en las áreas de mayor significación 
para cada individuo en particular y que posee un carácter positivo, de disfrute 
personal, donde predominan los estados emocionales positivos. Las expecta-
tivas trazadas, los logros obtenidos y el balance entre ambos están mediados 
por la personalidad y por las condiciones socio históricas y culturales en que 
se desenvuelve el individuo.

Finalmente, Ding et al. (2017) revelan cómo el BP de estudiantes uni-
versitarios se relaciona con aspectos psicosociales como es el estado de estrés y 
fatiga emocional y física debidas a factores laborales relacionados a un estado 
cognitivo positivo para el trabajo hallando asociaciones con los niveles de feli-
cidad global, compromiso, autoeficacia y satisfacción con la vida.

Según Barrantes y Ureña (2015), los primeros años de vida universitaria 
suponen un importante reto para los estudiantes, pudiendo llegar a convertirse 
en una fuente de estrés y malestar; esto coincide con los resultados de Rodríguez 
& Quiñones, (2012), quienes, además, consideran que el bienestar psicológico 
podría constituir un factor determinante para el éxito y rendimiento académicos.

El desarrollo educacional alcanzado por Cuba permite enfrentar estos retos 
y garantizar una vida sana y promover el bienestar de todos a todas las edades. 
Es evidente entonces, el gran compromiso que tienen los colectivos metodoló-
gicos en los niveles organizativos del proceso docente educativo que permitan 
asegurar la labor educativa en las instituciones de educación superior para el 
logro de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y el Plan Nacional de 
Desarrollo Económico y Social hasta el 2030. Macroprograma # 6, Desarrollo 
Humano, Equidad y Justicia social. (Comité Central del Partido Comunista 
de Cuba, 2021).

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



9. SISTEMA PARA PROMOVER LA SALUD MENTAL Y EL BIENESTAR DE ESTUDIANTES

—  127  —

Sin embargo, las observaciones en el Atlas de Salud Mental del 2024 (Mi-
nisterio de Salud, 2024), discursos, informes y la experiencia de los autores, 
permitieron precisar limitaciones en:

•	 La profunda crisis post COVID-19 ha repercutido en el bienestar de 
jóvenes universitarios, en los que ha provocado sentimientos negativos, 
ansiedad, depresión, estrés digital e insatisfacciones en distintas áreas de 
la vida.

•	 Disminuye el bienestar y calidad de vida en nuestros estudiantes. Persisten 
barreras a nivel individual y estructural.

•	 Aumento del estado de estrés, fatiga emocional y física debidas a condi-
ciones sociohistóricas.

•	 Insuficiencias en la concepción del trabajo metodológico en los servicios 
de educación física, deporte, actividad y recreación físicas (Seder) en el 
diseño del calendario de eventos deportivos en la UH.

Según la Organización Mundial de la Salud/ Organización Panamericana 
de la Salud (OMS/OPS), uno de cada siete jóvenes de 10 a 19 años padece 
trastornos de salud mental.

Las insuficiencias declaradas subyacen desde la dirección del trabajo docen-
te y metodológico del Seder, a pesar de hacer de la salud mental y el bienestar 
una prioridad para todos, como política pública centrada en los derechos hu-
manos, es inadecuado el trabajo integrado y las alianzas para lograr los objetivos 
(Ministerio de Salud, 2024).

Con base en lo expuesto, se identifica al bienestar psicológico como un 
indicador positivo de la salud mental en los estudiantes universitarios, siendo 
un campo de interés dada la escasa presencia de estudios que incluyan estos 
factores de forma conjunta y la compleja configuración psicosocial del joven 
comprendido entre los 18 y hasta cumplir los 30 años, a la cual se le unen 
presiones académicas que generan estados de estrés y ansiedad. 

Así, esta investigación pretende elaborar un sistema de acciones para pro-
mover la salud mental y el bienestar de los estudiantes desde los servicios de 
educación física, actividad física, deporte y recreación física en la Universidad 
de La Habana.

Diversos investigadores han incursionado en el bienestar psicológico en 
los estudiantes universitarios, entre los que se destacan: Rodríguez y Lorenzo, 
2023); Chacón-cuberos et al., 2020; Ding et al., 2017; Friedman, 2011; Rollero 
y De Piccoli, 2010; Salanova et al. (2005), entre otros, revelan cómo el bienestar 
psicológico de estudiantes universitarios se relaciona con aspectos psicosociales.

En este contexto educativo, la salud mental no es un asunto de segundo 
orden, según Rubio (2025), y asumido por los autores. En la UH, es necesario 
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analizar la salud mental y el bienestar en situaciones de emergencia del sistema 
eléctrico nacional, ante huracanes, incendios, pandemias, sismos y las actuali-
zaciones del plan de estudio E.

Asimismo, un estudio reciente realizado por Burke et al. (2010) revela la 
importancia de las relaciones sociales en el bienestar, de tal forma que las redes 
digitales pueden generar niveles elevados de autoestima y satisfacción con la 
vida en el nivel universitario, lo que constituye un componente esencial para 
el bienestar. En su generalidad lo conciben como proceso multideterminado 
por variables de diversa naturaleza: biológicas, psicológicas y sociales.

En relación con la salud mental, según la OMS, es un estado de bienestar 
mental, que permite a las personas hacer frente a los momentos de estrés de la 
vida, desarrollar todas sus habilidades, poder aprender, trabajar adecuadamente 
y contribuir a la mejora de su comunidad. La salud mental es un derecho huma-
no fundamental, un elemento esencial para el desarrollo personal, comunitario 
y socioeconómico (Organización Mundial de la Salud, 2022b).

MÉTODO

Participantes

La muestra estuvo constituida por 123 estudiantes universitarios con una 
edad media de 21.26 años (DT = 3.98); el 27% (n = 33) fueron hombres y un 
73% (n = 90) mujeres. Se realizó un muestreo no probabilístico intencional con 
estudiantes de primer y segundo año del grado en Licenciatura en Química y 
Licenciatura en Derecho en la Universidad de La Habana. Curso académico 
2024/2025. Plan de estudio E. Las facultades en las que se recolectaron datos 
colaboraron voluntariamente en la investigación. 

Como criterios de inclusión se especificó que se tratase de estudiantes uni-
versitarios de entre 18 y 26 años (ambos inclusive) que estuviesen matriculados 
durante el curso académico.

Diseño y procedimiento

Se realizó un estudio cuantitativo, no experimental, transversal, de alcance 
descriptivo. Recolección de datos en un único momento (Hernández Sampieri 
et al., 2014)6a. edición, se plantea como objetivos que el lector: Entienda que la 
investigación es un proceso compuesto, a su vez, por otros procesos sumamente 
interrelacionados. Cuente con un manual y recursos que le permitan llevar a 
cabo investigaciones cuantitativas, cualitativas y mixtas. Comprenda diversos 
conceptos de investigación que generalmente se tratan de manera compleja y 
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poco clara. Perciba a la investigación como algo cotidiano y no como algo que 
sólo le corresponde a los profesores y científicos. Pueda recurrir a un solo texto de 
investigación—p orque éste es autosuficiente—y no tenga que consultar una gran 
variedad de obras, debido a que algunas tratan aspectos que otras no. Se mantenga 
actualizado en materia de métodos de investigación. El libro está orientado a 
asignaturas sobre investigación, metodología, metodología de la investigación, 
métodos de análisis y similares dentro de diversas ciencias o disciplinas; asimismo, 
para que se utilice en campos sociales, jurídicos, administrativos, económicos, 
de la salud, ingenierías, etc. Finalmente los métodos son los mismos, lo que 
cambia es el tipo de planteamientos y variables que se trabajan. El texto puede 
emplearse en cursos introductorios, intermedios y avanzados, según el criterio 
del maestro. Hay partes que por el momento no se requieran, pero en un futuro 
sí se necesiten. La obra se refiere a un tipo particular de investigación: la investi-
gación científica. Este término suele provocar en algunos alumnos escepticismo, 
confusión y, a veces, incomodidad. Probablemente esos estudiantes tengan parte 
de razón, ya sea porque sus cursos previos de investigación fueron tediosos y no 
les encontraron aplicación en su vida habitual; o bien, porque sus profesores no 
tuvieron la paciencia de explicarles de manera simple y creativa la metodología 
de la investigación. Podría ser el caso que los libros que leyó sobre el tema fueran 
confusos e intrincados” (Hernández Sampieri et al., 2014.

Se solicitó la colaboración de los participantes, todos estudiantes de la Fa-
cultad de Química y la facultad de Derecho en la Universidad de La Habana, 
a través de una carta en la cual se detallaba la naturaleza del estudio con el fin 
de obtener su consentimiento informado. La recogida de los datos se realizó en 
horario lectivo y a distancia. El proceso transcurrió sin incidencias, siempre con 
la presencia de los investigadores para que se realizase una correcta aplicación 
de los instrumentos descritos, así como para la resolución de dudas. 

Cabe señalar que se ha respetado el derecho de confidencialidad de todos 
los participantes según la Ley 149 De Protección de Datos Personales y que se 
invalidó un total de 8 cuestionarios por estar mal cumplimentados.

En la aplicación del método sistémico estructural se es consecuente con 
el enfoque de sistema, a partir de nexos entre los componentes como un todo 
del sistema de acciones, así como las relaciones entre ellos, las que determinan 
por un lado la estructura del objeto y por el otro su dinámica, su movimiento.

Instrumentos y medidas 
Se utilizaron tres instrumentos:

1.	La Escala de Bienestar Psicológico para Adultos. Evalúa las siguientes di-
mensiones del constructo (Casullo, Brenlla, et al., 2002): control de si-
tuaciones, aceptación de sí mismo, vínculos psicosociales, proyectos de 
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vida y autonomía. La escala está compuesta por 13 ítems, está validada 
en Cuba y la consistencia interna estimada con Alfa de Cronbach es de 
0,70 (Casullo, Brenlla, et al., 2002). 

	 Los ítems de la escala aparecen redactados en formato directo, con una escala 
tipo Likert, que va desde 1 (en desacuerdo), 2 (un poco en desacuerdo) y 3 (de 
acuerdo). La escala no admite respuestas en blanco. La puntuación global 
directa se transforma a percentiles. En puntuaciones inferiores al percentil 
25, se considera que la persona posee un bajo nivel de bienestar psicológico 
en varias de sus áreas vitales. Un nivel de bienestar psicológico alto se observa 
en puntuaciones mayores al percentil 50 e indica que el sujeto se siente satis-
fecho con distintos aspectos de su vida. Las puntuaciones correspondientes 
al percentil 95 refieren un elevado nivel de bienestar y señalan que el sujeto 
se siente muy satisfecho con su vida en general. Se establecen las siguientes 
categorías para las puntuaciones: bajo, promedio y alto.

	 Interpretación de la escala: puntaje-percentil (28-5), (33-25), (35-50), 
(37-75), (39-95).

2.	Cuestionario ad hoc. Se elaboró un cuestionario específico para el registro 
de las variables de tipo sociodemo. Se consideró género (categorizado en 
masculino y femenino), edad, población (tipo de población en la que 
reside cada participante, codificada en urbana y rural, lugar de residencia 
preuniversitario de los participantes durante el curso académico, conside-
rando apartamento compartido, hogar familiar y residencia universitaria 
en F y 3ra, 12 y Malecón), y vía de acceso (determina la vía de ingreso 
a la universidad, considerado el pre universitario, colegio universitario, 
preselección nacional a olimpiadas, concursos u otras).

3.	Índice de Bienestar de la OMS. Es un instrumento de autoinforme que 
mide el bienestar mental. Consiste en cinco declaraciones relacionadas 
con las últimas dos semanas, que se califican en una escala de cinco pun-
tos. La suma se multiplica por cuatro, mayor puntuación significa mayor 
bienestar. Una puntuación menor que 13 indica bajo bienestar y es un 
indicador para la aplicación del test de depresión (Organización Mundial 
de la Salud, 2025). Se utilizó el programa SPSS 22.0 para la realización del 
análisis estadístico y se utilizaron frecuencias y medias para la realización 
de los descriptivos básicos.

Análisis de datos

Los descriptivos básicos del estudio realizado. La distribución según lugar de 
residencia revela que un 10.6% (n = 13) residía en zonas rurales y que un 89.4% 
(n = 110) residía en zonas urbanas. Asimismo, los resultados desprenden que 
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un 71.8% de los participantes vivía en domicilio familiar y un 28.2% vivía en 
residencia universitaria. Sobre la vía de acceso a la universidad, se obtuvo que un 
97.7% había accedido a la titulación a través del preuniversitario y un 2.3% lo 
hizo mediante otra vía. En relación con el bienestar psicológico, se obtienen las 
puntuaciones medias para cada una de las dimensiones en la muestra de estudio; 
control de situaciones / aceptación de sí mismo (8.65±0.52), vínculos psicoso-
ciales (10.17±0.62), proyectos de vida (11.80±0.57) y autonomía (7.00±0.53). 
Bienestar psicológico, bajo, promedio (37.62) y alto. En el índice de bienestar se 
alcanzaron puntuaciones sobre los 60 puntos en el 100% de la muestra.

RESULTADOS

La puntuación media obtenida por la variable bienestar psicológico fue de 
37.62. Esta puntuación, según la Escala de Bienestar Psicológico para Adultos, 
se traduce en un percentil 75, lo que indica que los estudiantes de la muestra 
poseen un nivel promedio de bienestar psicológico, están en ese rango el 100 
% de la muestra, correspondientes a puntajes directos inferiores a 39).

La dimensión proyectos de vida fue la de mayor puntuación, ya que los 
jóvenes saben que pueden terminar sus estudios de grado y si no, se vuelve a 
empezar. Por ello, saben qué pueden estudiar y trabajar, qué quieren hacer con 
su vida, les importa pensar en su futuro, son capaces de realizar un proyecto 
para sus vidas y enfrentar los desafíos actuales. Los resultados demuestran mayor 
bienestar y la resiliencia en estudiantes universitarios cubanos.

Teniendo en cuenta estos resultados se realiza el diseño del sistema de 
acciones.

Está integrado por distintos componentes, que tienen una relación de 
subordinación con respecto al sistema en su conjunto y ellos entre sí, por lo 
que tienen una relación de coordinación.

Sistema de acciones relacionadas con actividades físicas, Deporte, Educa-
ción Física y Recreación Física. Curso académico 2025-2026.

La visión del sistema promueve una alianza entre las universidades cubanas 
que buscan mejorar el bienestar de la sociedad y el medio ambiente de forma 
sostenible a través de los procesos formativos, la ciencia, la innovación y la 
comunicación social como componentes del sistema de gestión de gobierno 
(Díaz-Canel, 2021).

La salud mental y el bienestar son imprescindibles para que todos llevemos 
una vida satisfactoria, alcancemos nuestro máximo potencial, participemos de 
forma constructiva en nuestras comunidades y superemos el estrés y las adver-
sidades (Organización Mundial de la Salud, 2022a).
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•	 Objetivos. Comprender, mejorar, medir, fomentar y reequilibrar el bienes-
tar de los estudiantes, el personal docente investigador, el personal admi-
nistrativo, de servicios de nuestra comunidad universitaria y de la sociedad 
en su conjunto en un campus saludable, basándose en una serie de valores 
comunes: igualdad, inclusión, diversidad, investigación, emprendimiento, 
creación, la empatía, la intuición y la innovación.

•	 Marco jurídico. Plan de acción integral sobre salud mental del 2013 al 
2030 de la OMS. Código de las familias, Código de la Niñez, Adoles-
cencias y Juventudes. Ley del Sistema Deportivo Cubano, Anteproyecto 
de Ley del Código del Trabajo. Programa nacional para el adelanto de las 
mujeres, la Estrategia mundial para reducir el uso nocivo del alcohol, el 
Plan de acción mundial para la prevención y el control de las enfermedades 
no transmisibles 2013-2030 y el Plan de acción mundial sobre actividad 
física 2018-2030.

Acciones

1.	Taller de bienestar emocional y salud. Modalidad virtual. 1 crédito. Ges-
tión de las emociones y del estrés académico. Gestión de conflictos en el 
deporte. Uso y abuso de las tecnologías. Nutrición y deporte. Planificación 
y organización del estudio ¿Cuánto y cómo entrenar para tener una vida 
activa? En alianza con la Facultad de Psicología de la UH y el Centro de 
Estudios para el Perfeccionamiento de la Educación Superior (Cepes).

2.	Curso electivo sobre fisioterapia avanzada. Modalidad virtual. I crédito. 
Electroterapia, masajes y neuromodulación. En alianza con el área de 
atención primaria de salud del policlínico de 17 y J.

3.	Taller sobre el yoga, pilates, taichi, teatro, danza, música, meditación, 
relajación (Seder).

4.	Calendario de eventos deportivos: juegos deportivos interaños, juegos 
deportivos de invierno, juegos deportivos pre-Caribe, Juegos deportivos 
Caribe, Juegos deportivos interbecas, juegos deportivos de verano. Juegos 
deportivos Giraldillos, Universiada, ligas y campeonatos internos. I crédito 
académico. Estadio Universitario Juan Abrantes Fernández (Seder).

5.	Curso optativo sobre estrategias para mejorar el bienestar en el ámbito 
académico. Modalidad semipresencial. 1 crédito. Facultad de Psicología.

6.	Curso electivo sobre enseñanza de la historia a través del patrimonio 
cultural. Modalidad semipresencial. 1 crédito. Dirección de Patrimonio 
y el Seder.

7.	Conferencia sobre innovación en el bienestar para el logro de los Objetivos 
de Desarrollo Sostenible. Modalidad semipresencial. 1 crédito. Seder.

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



9. SISTEMA PARA PROMOVER LA SALUD MENTAL Y EL BIENESTAR DE ESTUDIANTES

—  133  —

8.	Proyecto de Desarrollo Local en el tabloncillo Ramiro Valdés Daussa en 
alianza con la pyme Sinergia y el Seder, club Caribe). Espacio para las 
familias y salud mental.

9.	Proyecto de innovación Cubox en alianza con Incuba.
10.	Curso electivo sobre los derechos humanos en el deporte. Modalidad 

virtual. 1 crédito. Facultad de Derecho y el Seder.
11.	Curso electivo sobre el voluntariado en el deporte. Modalidad semipre-

sencial. 1 crédito. Facultad de Derecho y el Seder.
12.	Recomendaciones para el uso de las herramientas de la inteligencia arti-

ficial en el deporte universitario. Seder.
13.	Preparar el expediente para solicitar a la Federación Internacional del 

Deporte Universitario el registro y participación del Estadio Universitario 
en el proyecto campus saludable. Seder.

14.	Fortalecer la comunicación social, los datos digitales y las investigaciones 
sobre la salud mental y el bienestar psicológico. Seder.

15.	Poner en práctica estrategias de promoción y prevención en el campo de 
la salud mental y el bienestar psicológico. Facultad de Comunicación y 
el Instituto Superior de Diseño Industrial.

16.	Desarrollo del turismo deportivo. Salud y bienestar. Facultad de Turismo.
17.	Fortalecer el trabajo del grupo de bienestar universitario en la prevención 

del burnout, del consumo problemático, en el impacto social de las inter-
venciones psicológicas y las dinámicas de resiliencia). Facultad de Psicología.

18.	Jornada Muévete Cuba. Semana del bienestar “Construir juntos la salud 
y el bienestar”.

19.	Alianzas con organismos multilaterales internacionales radicados en Cuba, 
la sociedad civil cubana, y las instituciones académicas y de investigación 
para lograr los objetivos. Fundación UH.

20.	Observar la Reunión de Alto Nivel de las Naciones Unidas sobre las enfer-
medades no transmisibles y la promoción de la salud mental y el bienestar. 
25 de septiembre de 2025 en Nueva York (Naciones Unidas, 2025). Seder.

21.	Desarrollar la jornada del bienestar en alianza con otras instituciones 
académicas.

CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta estos hallazgos, se confirma la importancia de pro-
mover y fomentar el desarrollo del bienestar psicológico entre la población 
universitaria cubana. Dado el desarrollo de los procesos de extensión universi-
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taria, sería interesante poner el foco en potenciar la participación de los estu-
diantes en este tipo de actividades que ampliarían su red de apoyo social y en 
consecuencia, mejorarían tanto su bienestar psicológico como su compromiso 
académico e investigativo.

En definitiva, existe relación entre las dimensiones, el control de situa-
ciones/ aceptación de sí mismo, vínculos psicosociales, proyectos de vida y 
autonomía. Debe destacarse que los participantes de este estudio han obtenido 
unas puntuaciones promedio en bienestar universitario. Esto puede ser atribui-
do al porcentaje femenino ha sido mayor en la muestra de estudio, lo cual ha 
estado ligado tradicionalmente a mayores niveles de bienestar y contribución 
social, pudiendo ejercer una notable influencia en los valores hallados por sus 
características psicosociales intrínsecas. El bienestar psicológico podría supo-
ner un factor de protección para prevenir el estrés derivado de las exigencias 
académicas del plan de estudio E.

El sistema de actividades físicas proporciona servicios de asistencia social, 
de formación multidisciplinar, abierta y adaptable en entornos comunitarios. 
Pone en práctica estrategias de promoción y prevención en el campo de la salud 
mental y el bienestar psicológico. 
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10. 
 
 
FORMACIÓN DE INSTRUCTORES DEPORTIVOS  
PARA LA ATENCIÓN AL SECTOR SILVER:  
RETOS Y OPORTUNIDADES

Jorge Troncoso 
Iago Portela

INTRODUCCIÓN

El envejecimiento poblacional es una tendencia demográfica marcada a 
nivel global y también, como no, en España, lo que conlleva implicaciones 
relevantes al sistema de salud pública, los servicios sociales y en este caso que 
nos toca, a la práctica deportiva. Según el Instituto Nacional de Estadística, 
alrededor del 20,4 % de la población española tiene actualmente 65 años o más, 
y de mantenerse las tendencias, este porcentaje alcanzará aproximadamente el 
30,4-30,5 % hacia el año 2050-2055. Además, proyecciones de la Autoridad 
Independiente de Responsabilidad Fiscal estiman que la población total en 
España para mediados de siglo se situará entre 49 y 60 millones, dependiendo 
del escenario de migración y fecundidad.

A pesar de que las estadísticas del INE no desglosan públicamente las 
proyecciones futuras del grupo 50-65 años por comunidades autónomas, en 
la actualidad este rango etario representa cerca de 11,1 millones de personas, 
alrededor del 22-23 % de la población nacional. Este grupo etario, denominado 
sector Silver, es estratégico en la promoción de un envejecimiento activo, ya 
que se encuentra en la etapa previa a la vejez y constituye un público con alto 
potencial de adherencia a programas de prevención y mantenimiento funcional.

Si nos centramos más en la Comunidad Autónoma de Galicia, el enveje-
cimiento está aún más avanzado que la media nacional: el índice de envejeci-
miento supera el 218 %, lo que significa que contamos con más del doble de 
personas mayores de 64 años que menores de 16. Además, las proyecciones 
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regionales estiman que para 2035 el número de personas de 65 años o más 
superará las 835 000 personas, lo que situará a Galicia entre las regiones más 
envejecidas de Europa.

Esta proyección del aumento de la población mayor en los próximos años 
tiene consecuencias directas en salud pública, entre ellas una mayor prevalencia 
de enfermedades crónicas, mayor incidencia de fragilidad y dependencia, y un 
aumento de la presión sobre los sistemas sanitarios. La actividad física es una 
de las intervenciones más eficaces y costo-efectivas para prevenir o retrasar el 
deterioro funcional, la sarcopenia, la diabetes tipo 2 y las enfermedades car-
diovasculares (Bull et al., 2020). 

La demanda de programas de ejercicio físico adaptados está en aumento 
debido al crecimiento del sector Silver y a la creciente inclinación por sostener 
estilos de vida activos después de los 50 años. Las sugerencias sobre actividad 
física, tanto a nivel nacional como internacional, enfatizan la importancia de 
incorporar a las poblaciones en pre-envejecimiento (de 50 a 65 años) dentro 
de las estrategias para fomentar un envejecimiento activo.

Si bien el envejecimiento poblacional representa un desafío para garantizar 
la sostenibilidad del sistema de pensiones y salud, también es una oportunidad 
para optimizar la calidad de vida a través de medidas preventivas. La práctica 
regular de ejercicio físico ha demostrado que fomenta la integración social, 
mejora la capacidad funcional y mantiene la autonomía (Hurst et al., 2022; 
Shen et al., 2023).

Desde la perspectiva educativa, los programas de formación para instruc-
tores de deportes deben incluir conocimientos específicos acerca de psicología 
y motivación de personas mayores, prevención de lesiones y fisiología del en-
vejecimiento. Así podrán crear programas seguros, adaptados y estimulantes 
(Harvey et al., 2020; Ku et al., 2020).

A pesar de su importancia, hay una diferencia entre la necesidad creciente 
de programas de ejercicio para este colectivo y la formación de los instructores 
deportivos en España. La mayoría de los planes de estudio abarcan contenidos 
generales de entrenamiento y salud, pero sin módulos específicos de envejeci-
miento, prácticas supervisadas con población Silver y psicología del ejercicio 
(Jankauskienė & Pajaujienė, 2018).

Esta falta de capacitación puede conducir a programas inapropiados, ma-
yor riesgo de lesiones, deserción temprana y mala adherencia, disminuyendo el 
potencial de la actividad física para mejorar la salud individual y de la población 
(Ku et al., 2020).

Por lo tanto, los objetivos de este capítulo son:

•	 Conocer la realidad actual de la formación de técnicos deportivos en Es-
paña, y más concretamente en Galicia, para dar respuesta al sector Silver.
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•	 Reconocer los desafíos y oportunidades para mejorar esta capacitación, de 
modo que los instructores puedan desarrollar programas seguros, efectivos 
y atractivos para promover un envejecimiento activo y saludable.

DESARROLLO

Características del sector Silver

El sector Silver es el conjunto de personas de entre 50 y 65 años, una etapa 
de la vida que se encuentra entre la edad adulta y la vejez. Este es un escalón 
importante para las políticas sanitarias y deportivas porque es una población 
muy susceptible a programas preventivos, antes de que se hagan evidentes las 
restricciones propias de la vejez.

Tendencias demográficas
En España, de acuerdo con el Padrón Continuo del INE, las personas de 

entre 50 y 64 años suponen el 22,2 % de la población estatal, más de 10,6 
millones de personas (INE, 2023). Las estimaciones demográficas indican que 
en 2050 las personas de 65 años o más representarán cerca del 30 % de la po-
blación, y la población de 20 a 64 años se reducirá del 60,7 % (2023) al 53,1 
%. Esto significa que el sector Silver será cada vez más importante en términos 
relativos y absolutos, en tamaño de población y en peso socioeconómico.

En Galicia esta situación se hace más que evidente: el índice de enve-
jecimiento supera el 218 % y se estima que en 2035 habrá más de 835.000 
personas mayores de 65 años. De ahí que el colectivo Silver sea cada vez más 
importante en el contexto gallego, no solo por el número que representan, sino 
por su influencia en las políticas sanitarias y deportivas autonómicas.

Cambios fisiológicos importantes
Entre los 50 y 65 años se inician cambios fisiológicos importantes, tales como:

•	 Sarcopenia: pérdida gradual de masa y fuerza muscular, que se acelera a 
partir de los 50 años (Cruz-Jentoft et al., 2019).

•	 Disminución de la densidad ósea: mayor riesgo de osteoporosis, especial-
mente en mujeres posmenopáusicas (Hurst et al., 2022).

•	 Disminución de la flexibilidad y el rango de movimiento articular: lo que 
puede llegar a impedir la ejecución de ciertos movimientos si no se inter-
viene de forma preventiva.

•	 Reducción de la capacidad cardiorrespiratoria: el VO₂máx se reduce y con 
él la resistencia aeróbica.
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La realización de ejercicio físico de forma regular puede revertir estos 
cambios, mejorar la capacidad funcional y retrasar la dependencia.

Factores psicológicos y sociales
Desde el punto de vista psicológico, este grupo está en una etapa de re-

definición: nuevos roles laborales (jubilación), familiares (nido vacío, cuidado 
de mayores) y, en ocasiones, aumento de la sensación de vulnerabilidad ante 
la enfermedad. La motivación al ejercicio se relaciona con:

•	 Prevención de enfermedades y promoción de la salud.
•	 Mejora el estado de ánimo y reduce el estrés.
•	 Necesidad de sociabilización y pertenencia: el ejercicio en grupo es una 

forma de sociabilizar y fortalecer el apoyo comunitario (Baert et al., 2016).

Pero todavía existen barreras que impiden la realización de actividad física 
en este colectivo: falta de tiempo por motivos laborales o de cuidado, miedo a 
lesionarse, poca autoconfianza y escasez de programas adaptados.

Beneficios de la actividad física en el sector Silver

La realización de ejercicio físico de forma habitual en el sector Silver 
(50-65 años) supone beneficios fisiológicos, psicológicos y sociales com-
probados. Es una etapa vital para desarrollar programas preventivos y de 
promoción de la salud, capaces de postergar el inicio de enfermedades 
crónicas, mantener la autonomía y mejorar la calidad de vida (Bull et al., 
2020; WHO, 2020).

Prevención de enfermedades crónicas
Múltiples investigaciones han verificado que el ejercicio físico disminuye el 

riesgo de enfermedades cardiovasculares, diabetes tipo 2, hipertensión y ciertos 
tipos de cáncer (Piercy et al., 2024; U.S. Department of Health and Human 
Services, 2018). La evidencia científica nos dice que:

•	 Diabetes tipo 2: el entrenamiento combinado (aeróbico y de fuerza) mejora 
la sensibilidad a la insulina y disminuye la glucemia (Colberg et al., 2016).

•	 Hipertensión: el ejercicio aeróbico regular reduce entre 5 y 8 mmHg la 
presión arterial en adultos hipertensos, lo que disminuye el riesgo cardio-
vascular (Cornelissen & Smart, 2013).

•	 Osteoporosis: el entrenamiento con pesas y el ejercicio de impacto mode-
rado pueden prevenir o mejorar la densidad mineral ósea y disminuir el 
riesgo de fracturas.
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Mejora de la capacidad funcional y la autonomía
Entre los 50 y 65 años se hacen más evidentes los efectos de la sar-

copenia y el deterioro funcional. La actividad física regular, en especial el 
ejercicio multicomponente (fuerza, resistencia, equilibrio y flexibilidad), 
ayuda a:

•	 Preservar o aumentar la masa y fuerza muscular, atenuando la sarcopenia 
(Cruz-Jentoft et al., 2019).

•	 Mejorar la capacidad cardiorrespiratoria, lo que se traduce en mayor 
tolerancia al esfuerzo y menos cansancio en las actividades de la vida 
diaria.

•	 Disminuir el riesgo de caídas con programas de entrenamiento del equi-
librio y la propiocepción (Montero-Odasso et al., 2022).

La evidencia indica que iniciar programas de ejercicio en esta etapa de 
la vida puede aumentar los años de vida libre de discapacidad (Paterson & 
Warburton, 2010).

Impacto psicológico y social
El ejercicio no solo beneficia el cuerpo, sino también la mente y el estado 

de ánimo:

•	 Disminución de la ansiedad y los síntomas depresivos: la actividad física 
de intensidad moderada-vigorosa es tan eficaz como los medicamentos 
antidepresivos en la depresión leve-moderada.

•	 Mejora el estado de ánimo y la autoestima: estimula la liberación de endor-
finas y disminuye el estrés (Palombi et al., 2025).

•	 Refuerzo social: la participación en programas grupales promueve la in-
tegración social, el sentimiento de pertenencia y el apoyo emocional, 
elementos que protegen del aislamiento (Baert et al., 2016).

Estos beneficios psicosociales se relacionan con mayor adherencia en el 
tiempo, intensificando el efecto de las intervenciones.

Barreras y motivaciones para la práctica de ejercicio

La promoción de la actividad física en el sector Silver pasa por la disponi-
bilidad de programas ajustados, pero también por la identificación y defensa 
de barreras y potenciadores de adherencia. En la literatura se han reconocido 
factores personales, sociales y ambientales que determinan el inicio y la adhe-
rencia al ejercicio (Baert et al., 2016; Reichert et al., 2020).
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Barreras para hacer ejercicio
Las barreras pueden ser individuales, psicosociales y estructurales:

•	 Falta de tiempo: por obligaciones laborales y familiares. Este es un motivo 
que a menudo se informa como la razón del abandono.

•	 Desconocimiento o falta de confianza: muchas personas tienen miedo a 
lesionarse o a no saber ejecutar bien los ejercicios, lo que provoca que se 
resistan a comenzar programas de entrenamiento.

•	 Miedo a hacerse daño o empeorar problemas previos: especialmente en per-
sonas con comorbilidades musculoesqueléticas.

•	 Costo económico: al estar la oferta localizada en gimnasios o centros pri-
vados de alto costo, se restringe el acceso a los sectores socioeconómicos 
más bajos.

•	 Falta de programas adaptados: no existen profesionales formados para crear 
programas seguros e inclusivos, lo que disminuye la oferta y provoca malas 
experiencias en los participantes (Harvey et al., 2020).

•	 Entorno físico inseguro: ausencia de espacios seguros, iluminación o acce-
sibilidad para personas con movilidad reducida.

Razones para hacer ejercicio
Por el contrario, hay factores que son promotores de la participación en 

actividad física:

•	 Prevención de enfermedades y promoción de la salud: es la principal moti-
vación de participación en este grupo de edad.

•	 Mejora de la calidad de vida y la autonomía funcional: creen que el ejer-
cicio les ayudará a envejecer de forma más independiente (Paterson & 
Warburton, 2010).

•	 Socialización y pertenencia: la actividad grupal proporciona motivación 
extrínseca y disminuye el aislamiento social (Baert et al., 2016).

•	 Bienestar emocional: disminuye el estrés, mejora el estado de ánimo y la 
sensación de logro (Palombi et al., 2025).

•	 Consejo médico: el consejo de un profesional de la salud es un detonante 
para iniciar programas de ejercicio, sobre todo en individuos sedentarios.

Rol del instructor como facilitador
El papel del instructor es fundamental para disminuir obstáculos y au-

mentar motivadores. Un gerontólogo, un licenciado en seguridad del ejercicio 
y un motivador pueden:

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



10. FORMACIÓN DE INSTRUCTORES DEPORTIVOS PARA LA ATENCIÓN AL SECTOR...

—  143  —

•	 Elevar la confianza en sí mismos de los participantes a través de explica-
ciones y retroalimentación positiva.

•	 Personalizar programas, ajustando la carga, intensidad y progresión a la 
salud y condición física de cada individuo.

•	 Generar un ambiente seguro y acogedor, que disminuya el temor a lasti-
marse y favorezca la permanencia.

•	 Fomentar la adherencia a largo plazo estableciendo objetivos realistas y 
monitorizando el progreso (Teixeira et al., 2012).

Así, la capacitación del instructor influye no solo en la seguridad y efectivi-
dad del programa, sino también en la motivación y satisfacción del practicante, 
factores determinantes para que la práctica perdure.

Situación actual de la formación de instructores

Programas de formación en España
La formación de entrenadores deportivos en España se organiza en tres 

niveles:

A. Títulos universitarios en Ciencias de la Actividad Física  
     y del Deporte (CAFYD).

•	 Temas: anatomía, fisiología del ejercicio, teoría y metodología del entre-
namiento, biomecánica, valoración funcional, prescripción de ejercicio, 
actividad física y salud, didáctica y programación, psicología del deporte.

•	 Orientación: principalmente académica y científica; preocupada por la 
investigación aplicada y la planificación de programas de entrenamiento 
para el rendimiento y la salud.

•	 Competencias sobre el sector Silver: proporcionan los conocimientos teó-
ricos para diseñar programas de actividad física segura y adaptada, pero 
la formación específica en gerontología, psicología del envejecimiento y 
prácticas con personas de 50-65 años es escasa u opcional (Harvey et al., 
2020).

B. Técnico Superior en Acondicionamiento Físico y Técnico Superior  
     en Enseñanza y Animación Sociodeportiva (LOMLOE).

•	 Contenidos: planificación de entrenamientos, técnicas de fitness, primeros 
auxilios, dinamización de grupos, seguridad en instalaciones deportivas, 
promoción de hábitos saludables.

•	 Enfoque: de cara a la intervención práctica en gimnasios, polideportivos, 
ayuntamientos.
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•	 Competencias en el sector Silver: preparan para liderar actividades grupales 
y programas elementales de entrenamiento, pero profundizan poco en 
fisiología del envejecimiento, prevención de caídas y adaptación de cargas 
a enfermedades crónicas.

C. Certificaciones privadas, estándares europeos (EuropeActive, EQF-3/4)

•	 Temas: anatomía y fisiología básica, planificación de programas, métodos de 
entrenamiento, comunicación con el cliente, cribado inicial (screening) con 
PAR-Q+ y prescripción segura del ejercicio. La certificación Active Ageing 
Trainer (EQF-4) contiene módulos de sarcopenia, movilidad, entrenamiento 
multicomponente y motivación de personas mayores (EuropeActive, 2021).

•	 Orientación: profesional y de rápida inserción laboral.
•	 Competencias en el sector Silver: es la salida más cercana a un perfil espe-

cializado, pero queda condicionada a que el profesional curse el módulo 
específico de envejecimiento, una formación no siempre obligatoria.

A nivel internacional, en Estados Unidos la National Strength and Condi-
tioning Association (NSCA) y el American College of Sports Medicine (ACSM) 
ofrecen certificaciones como “Older Adult Specialist” con módulos obligatorios 
en ejercicio para enfermedades crónicas, caídas y motivación (ACSM, 2021), 
un ejemplo para mejorar la especialización en España.

Contenidos que se abordan actualmente
En la enseñanza universitaria, el currículo de CAFYD abarca asignaturas 

obligatorias de fisiología, entrenamiento y salud, y optativas de actividad física 
para personas mayores y ejercicio terapéutico. Pero la carga docente de estas 
asignaturas optativas es baja (5-6 ECTS) y no siempre son obligatorias.

En la FP, las asignaturas se centran en diseñar sesiones de fitness, mus-
culación y actividades dirigidas, con contenido de seguridad y salud, pero sin 
abordar patologías relacionadas con el envejecimiento.

En las certificaciones privadas, los contenidos troncales se ajustan a los 
estándares de EuropeActive (cribado, planificación y control de cargas, seguri-
dad), pero no siempre incorporan módulos de motivación apoyados en teorías 
como la autodeterminación o la entrevista motivacional, tan importantes para 
la adherencia en este grupo de edad (Teixeira et al., 2012; Zhu et al., 2024).

Carencias detectadas

•	 Gerontología práctica insuficiente: falta de educación obligatoria sobre fisiología 
del envejecimiento, fragilidad y polimedicación, y cómo las enfermedades 
crónicas afectan la respuesta al ejercicio (Harvey et al., 2020; Ku et al., 2020).
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•	 Psicología del envejecimiento y motivación específica: poco abordado en 
temas como autoeficacia, miedo a caer y adherencia, tan relevantes en el 
sector Silver (Teixeira et al., 2012).

•	 Ejercicios prácticos con población Silver: los prácticums se enfocan en es-
colares o adultos jóvenes; hacen falta prácticas obligatorias en programas 
municipales o centros de mayores (Harvey et al., 2020).

•	 Protocolos de cribado y prevención estandarizados: uso inconsistente de 
instrumentos como PAR-Q+, pruebas de equilibrio y protocolos de de-
rivación médica antes de comenzar programas (Warburton et al., 2019).

Retos y oportunidades

√ Ajuste de los currículos formativos
En España, la mayoría de los planes de estudio de CAFYD y FP incorporan 

contenidos de entrenamiento general y salud, pero no integran obligatoriamente mó-
dulos de gerontología aplicada, psicología del envejecimiento o prevención de caídas. 
Deben actualizarse los currículos e incluir como materias troncales estas competencias, 
como por ejemplo el modelo europeo EQF Active Ageing Trainer (EuropeActive, 
2021), que requiere unos resultados de aprendizaje concretos en prescripción segura, 
adaptación de cargas y estrategias de adherencia en mayores de 50 años.

√ Desarrollar certificaciones y especializaciones oficiales
Hoy en día en España no hay ninguna certificación estatal obligatoria que 

te certifique para trabajar con el sector Silver. La mayoría de los instructores 
aprenden estas habilidades por su cuenta en cursos privados. Países como Reino 
Unido han dado pasos en esta dirección con los “Special Populations Pathways” 
de CIMSPA, garantizando que los profesionales certificados alcancen estándares 
mínimos en el trabajo con personas mayores y poblaciones clínicas (CIMSPA, 
2024). España podría establecer una acreditación homologada, complementaria 
a ROPEC, para certificar la especialización de formadores.

√ Sensibilización de gestores deportivos y poderes públicos
A nivel local, la oferta de programas para el sector Silver se suele limitar 

a programas dirigidos (gimnasia de mantenimiento, pilates) sin protocolos de 
cribado o seguimiento individualizado. Debemos concienciar a los decisores de 
instalaciones y políticos para que inviertan en programas estructurados, seguros 
y con evidencia, incluyendo indicadores de impacto en salud.

√ Oportunidades

-	 Ampliación de la oferta adaptada en gimnasios y municipios
	 La demografía española es un mercado creciente: más de 10,6 millones de 

personas entre 50 y 64 años. Esto abre la puerta a desarrollar productos y 
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programas dirigidos a ellos: entrenamiento multicomponente, circuitos 
de fuerza para sarcopenia, prevención de caídas, talleres de movilidad.

-	 Innovación metodológica y uso de tecnología
	 La digitalización extiende la actividad física a través de programas en línea, 

aplicaciones y dispositivos wearables que rastrean métricas de salud. Estu-
dios recientes demuestran que las intervenciones a distancia pueden ser 
tan eficaces como las presenciales para el mantenimiento de la adherencia 
en personas mayores (Toledano-Shubi et al., 2025). Incorporar estas tec-
nologías a la cartera de centros españoles podría mejorar la continuidad 
en áreas rurales o para personas con movilidad reducida.

Fidelización de clientes y sostenibilidad económica
El sector Silver es un colectivo muy fidelizable, que busca programas segu-

ros, estables y sociales (Baert et al., 2016). Centros deportivos y ayuntamientos 
que integren programas específicos pueden aumentar su tasa de fidelización y 
diversificar sus ingresos, estableciendo una relación a largo plazo del usuario 
con el servicio deportivo.

CONCLUSIONES

Con el análisis realizado se evidencia que el sector Silver (50-65 años) en España 
y, en especial, en la Comunidad Autónoma de Galicia, compone un grupo poblacio-
nal en expansión, cuyo peso es más notable en la pirámide poblacional o demográfica. 
Los beneficios probados en la realización de actividad física en este grupo poblacional 
en la prevención de enfermedades crónicas, el aumento de la autonomía funcional y 
el bienestar psicológico y social (Bull et al., 2020; Cruz-Jentoft et al., 2019).

No obstante, se mantienen desajustes entre la preparación de los instructo-
res deportivos y la demanda creciente de la población por programas adaptados. 
A pesar de que los programas universitarios (CAFyD), Formación Profesional 
(FP) y las diferentes certificaciones privadas incluyen contenidos de entrena-
miento y salud, hay competencias específicas como las de gerontología, psico-
logía del envejecimiento o prevención de caídas, se muestran insuficientes, así 
como las prácticas supervisadas con población mayor de 50 años o Silver de 
50 a 65, las cuales no son sistemáticas (Harvey et al., 2020; Ku et al., 2020).

Para el futuro, es imprescindible realizar una actualización de los currícu-
los formativos, realizar certificaciones oficiales con especializaciones, así como 
concienciar a los gestores de las instalaciones y empresas deportivas para que 
promuevan programas basados en evidencia, seguros y progresivos. La adopción 
de estándares europeos como el EQF Active Ageing Trainer y las herramientas 
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de cribado PAR-Q+ pueden contribuir a homogeneizar la calidad y seguridad 
de las intervenciones (EuropeActive, 2021; Warburton et al., 2019).

No debemos perder de vista las tecnologías actuales, como las digitales, así 
como las metodologías pedagógicas ya que ofrecen la oportunidad de expandir 
el alcance de los programas, mejorando la adherencia y fidelizando a los usuarios 
en el segmento de edad Silver (Toledano-Shubi et al., 2025).

Finalmente, debemos asegurar una formación especializada y continua 
de los instructores, ya que es el factor clave tanto para transformar la acti-
vidad física en una herramienta de salud pública que realmente acompañe 
el envejecimiento activo de una forma global y transversal, como para re-
ducir la dependencia y mejorar la calidad de vida de millones de personas 
en España.
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11. 
 
 
DESIGUALDADES Y PENSIONES  
ALIMENTICIAS EN ESPAÑA:  
BASES TEÓRICAS Y PROPUESTA DE INVESTIGACIÓN

Mónica López-Viso

INTRODUCCIÓN

La insuficiencia y desigualdad en la asignación de las pensiones alimenti-
cias tras la disolución de la convivencia familiar constituye una problemática 
estructural que interpela directamente a las instituciones, normativas y políti-
cas públicas del Estado español. Esta situación se enmarca en un contexto de 
gobernanza multinivel (Hooghe y Marks, 2003), donde la regulación estatal 
convive con competencias autonómicas y locales en materia de bienestar social. 
No obstante, esta descentralización, sin mecanismos de articulación ni criterios 
comunes, ha derivado en una marcada desigualdad territorial en el acceso a 
derechos y recursos asociados al sostenimiento de la infancia.

Desde el análisis de políticas públicas, esta problemática debe entenderse 
como un conflicto distributivo (Sodaro, 2010), en el que la justicia social, la equi-
dad interterritorial y la igualdad de género deberían funcionar como principios 
orientadores. Aunque el derecho a alimentos está reconocido en el artículo 39.3 
de la Constitución Española y desarrollado en el Código Civil, su aplicación efec-
tiva se ve gravemente limitada por la ausencia de criterios judiciales homogéneos, 
la ineficacia de los mecanismos de ejecución y la escasa coordinación entre niveles 
de gobierno. Esta debilidad estructural tiene efectos materiales y simbólicos, ya 
que perpetúa la pobreza infantil y consolida la feminización de la precariedad en 
contextos postdivorcio (Nieuwenhuis et al., 2020).

La crisis económica y la pandemia de COVID-19 no hicieron sino agravar 
esta situación, intensificando las brechas de exclusión social. Según la Encuesta 
de Condiciones de Vida (INE, 2023), casi el 50 % de los hogares monoparenta-
les en España se encuentran en riesgo de pobreza o exclusión social, duplicando 
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el promedio nacional. Este dato pone en evidencia la urgencia de replantear las 
políticas alimentarias desde un enfoque estructural que combine redistribución 
económica, reconocimiento institucional y corresponsabilidad pública.

Este capítulo propone una reflexión crítica sobre el sistema de pensiones 
alimenticias en España, analizando sus fallos normativos, su funcionamiento 
desigual y sus impactos de género y clase. A partir de un marco teórico que com-
bina justicia distributiva, gobernanza multinivel y teoría crítica de las políticas 
públicas, se identifican líneas de reforma necesarias y se plantea una agenda de 
investigación aplicada con el objetivo de generar evidencia empírica para el diseño 
de políticas más justas. Esta propuesta se alinea con los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible (ODS) de la Agenda 2030, en particular el ODS 5 (igualdad de gé-
nero) y el ODS 10 (reducción de las desigualdades), contribuyendo a visibilizar 
una dimensión aún subestimada de la desigualdad social en España.

DESARROLLO

El análisis teórico de las pensiones alimenticias requiere una aproximación 
multifocal que permita desentrañar las distintas dimensiones —jurídica, polí-
tica, económica y social— implicadas en su regulación y aplicación. A partir 
de una perspectiva crítica, este apartado examina el problema desde cuatro ejes 
fundamentales: el conflicto distributivo que subyace en la asignación de estas 
prestaciones; las desigualdades territoriales asociadas al modelo de gobernanza 
multinivel; el enfoque de género como elemento transversal; y las bases para 
una agenda de investigación y reforma política. 

Estos apartados permiten situar el fenómeno dentro de un marco teórico 
amplio, articulando propuestas normativas y analíticas desde la ciencia política 
y la justicia social.

El problema de las pensiones alimenticias como conflicto distributivo

La pensión alimenticia constituye un instrumento clave para garantizar la 
cobertura de las necesidades materiales de los menores tras una separación o di-
vorcio. No obstante, su asignación judicial en España presenta altos niveles de dis-
crecionalidad, así como marcadas diferencias en función del territorio, el tipo de 
custodia y la situación socioeconómica de los progenitores (López-Viso y Pedrosa, 
2024). Desde la teoría de la justicia distributiva, Rawls (1971) argumenta que las 
desigualdades solo son aceptables si benefician a los más desfavorecidos. Fraser 
(2003), por su parte, añade que la redistribución económica debe acompañarse 
de un reconocimiento de las estructuras sociales que perpetúan la desigualdad, 
como la feminización de la pobreza o la carga desigual de los cuidados.
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En esta lógica, la insuficiencia y el impago de las pensiones alimenticias 
no solo implican una carencia económica, sino también una forma de daño 
estructural que compromete el bienestar emocional y material de menores y 
mujeres. La imposibilidad de cubrir necesidades básicas como alimentación, 
vivienda o educación afecta directamente a derechos fundamentales. A ello 
se suma que el impago constituye un fenómeno frecuente, persistente y, en 
muchos casos, deliberado (ECOVIO, 2020; Pérez, 2025).

Aunque existen mecanismos civiles y penales para reclamar estas pensiones, 
su eficacia es limitada. La vía civil es lenta y costosa, y la penal, recogida en 
el artículo 227 del Código Penal, resulta de difícil aplicación en contextos de 
vulnerabilidad económica o de violencia previa. Esta ineficacia institucional 
configura una forma de violencia económica e institucional que ha sido recono-
cida por el Tribunal Supremo (STS 239/2021) y visibilizada en investigaciones 
recientes (Calzadilla, 2024).

El Fondo de Garantía del Pago de Alimentos (FOGAPA), diseñado como 
mecanismo de respaldo, resulta insuficiente tanto por su alcance económico 
como por los exigentes requisitos de acceso. Su cobertura es temporal, limitada 
a ciertos tramos de renta, y dependiente de procedimientos judiciales previos. 
Más del 97 % de las solicitantes son mujeres (Pérez, 2025), lo que evidencia 
su impacto diferencial por género. Esta situación subraya la necesidad de una 
reforma estructural que reconozca el impago de alimentos como un problema 
de justicia social y de igualdad de género, no como una mera disputa entre 
particulares.

Finalmente, la falta de coordinación interadministrativa y la fragmentación 
de las ayudas refuerzan las desigualdades territoriales y obstaculizan una res-
puesta efectiva. En coherencia con el Convenio de Estambul y la Ley Orgánica 
10/2022, resulta urgente una intervención integral que aborde esta problemá-
tica desde la perspectiva de la reparación, la equidad y la garantía de derechos.

Gobernanza multinivel y desigualdades territoriales

El modelo territorial del Estado español, basado en una gobernanza mul-
tinivel, ha generado una distribución desigual de los recursos y capacidades 
institucionales entre comunidades autónomas (Hooghe y Marks, 2003). Mien-
tras que la legislación sobre pensiones alimenticias es competencia estatal, las 
políticas de asistencia social y apoyo a las familias monoparentales dependen 
en gran medida de las CC. AA. Esta fragmentación ha generado importantes 
brechas de equidad.

La pluralidad autonómica se refleja en el acceso desigual a recursos, ayudas 
económicas y servicios de apoyo (Tabla 1). Algunas comunidades han desarro-
llado sistemas robustos de acreditación y beneficios para familias monoparenta-
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les, como Navarra, la Comunidad Valenciana o La Rioja. Otras, sin embargo, 
presentan sistemas dispersos, poco accesibles o sin marco legal específico. Esta 
diversidad normativa no solo tiene implicaciones distributivas, sino también 
simbólicas, en tanto que el reconocimiento legal afecta a la visibilidad y legi-
timidad de estas familias (Santibáñez et al., 2018).

La falta de una definición legal unificada de familia monoparental y de 
criterios vinculantes para la fijación de pensiones genera una situación de inse-
guridad jurídica que vulnera el principio de igualdad. El informe de la OCDE 
(2022) destaca que esta diversidad normativa dificulta la eficacia de las políticas 
de protección infantil. Además, obstaculiza la posibilidad de establecer baremos 
homogéneos o mecanismos de garantía universal, como existen en países como 
Alemania o Canadá. En Alemania, el cálculo de las pensiones alimenticias se 
realiza siguiendo criterios objetivos establecidos en la Tabla de Düsseldorf, 
que contempla tanto la edad del menor como la capacidad económica del 
progenitor obligado. 

Este sistema, ampliamente utilizado por los tribunales, aporta seguridad 
jurídica, agilidad y previsibilidad en las resoluciones (Oberlandesgericht Düssel-
dorf, 2023. De manera similar, en Canadá las Federal Child Support Guidelines 
constituyen un marco legal vinculante que garantiza una asignación estanda-
rizada y equitativa de las pensiones (Department of Justice Canada, 2021).

TABLA 1. Reconocimiento normativo de las familias monoparentales  
por CC. AA. (2024)

COMUNIDAD 
AUTÓNOMA

LEGISLACIÓN 
ESPECÍFICA

BENEFICIOS ASOCIADOS

Navarra Ley Foral 5/2019 Ayudas directas, vivienda, educación.

Comunidad 
Valenciana

Decreto 19/2018 Prioridad en becas, vivienda y servicios sociales.

La Rioja Ley 1/2023 Prestaciones económicas y servicios adaptados.

Galicia Certificación parcial Acceso preferente a campamentos y 
residencias.

Otras No definida o dispersa Limitado o sin reconocimiento.
 

Fuente: elaboración propia a partir de FAMS (2021) y normativa autonómica.

En contraste, España carece de un baremo obligatorio para fijar las pen-
siones alimenticias. En el caso español, aunque el Consejo General del Poder 
Judicial elaboró tablas orientativas en 2013, actualizadas en 2019 tras el estudio 
de Pérez Martín (2013), su carácter no vinculante deja amplio margen a la 
discrecionalidad judicial, lo que genera disparidades territoriales y entre casos. 
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Este vacío normativo también propicia una litigiosidad elevada y decisiones 
poco sensibles a variables clave como la edad del menor (Casio, 1999).

Por tanto, abordar la desigualdad territorial requiere armonizar los cri-
terios judiciales, definir de forma unificada la monoparentalidad y establecer 
mecanismos de garantía que trasciendan la disparidad institucional. Una mayor 
coordinación intergubernamental, apoyada en evidencias comparadas y en es-
tándares internacionales, puede contribuir a consolidar un sistema más justo, 
predecible y sensible a las realidades territoriales.

Enfoque de género y justicia social

La perspectiva de género resulta imprescindible para comprender las diná-
micas estructurales que configuran las desigualdades económicas posteriores a 
la ruptura de la pareja y, en particular, el impacto de las pensiones alimenticias. 
La prevalencia de la custodia materna en los procesos de separación y divorcio 
(INE, 2024), junto con la persistente invisibilización del trabajo de cuidados 
no remunerado, reproduce un modelo económico-sexual en el que las mujeres 
asumen desproporcionadamente los costes de la crianza. Como ha argumen-
tado Nancy Fraser (1997/2003), esta desvalorización del trabajo reproductivo 
constituye una manifestación de androcentrismo institucionalizado, que sitúa 
lo “femenino” en una posición subalterna tanto en términos simbólicos como 
materiales.

Desde esta perspectiva, las pensiones alimenticias deben analizarse no 
solo como mecanismos de redistribución, sino también como dispositivos 
que pueden operar (o fracasar) en el reconocimiento del valor social y eco-
nómico del cuidado. Fraser (2003) propone un marco de justicia bifocal que 
combine redistribución de recursos con reconocimiento de estatus, condición 
esencial para alcanzar una “paridad participativa”. En este sentido, las familias 
monoparentales con jefatura femenina constituyen un caso paradigmático de 
injusta distribución (maldistribution) y no reconocimiento (misrecognition), al 
experimentar simultáneamente carencias económicas, estigmatización social y 
exclusión institucional.

A nivel empírico, las investigaciones de Fernández-Martínez y Avilés-Her-
nández (2020) en España corroboran que las madres solas enfrentan una triple 
penalización: ingresos insuficientes, precariedad laboral e imposibilidad de 
conciliación. La mayoría de las mujeres entrevistadas viven en contextos de 
elevada fragilidad económica, afrontan solas los gastos de la vivienda y sufren 
una sobrecarga de responsabilidades que repercute negativamente en su salud 
emocional. A ello se suma la ineficacia estructural del sistema de pensiones 
alimenticias: las madres señalan frecuentes impagos, cuantías insuficientes y 
procedimientos judiciales excesivamente dilatados. Esta situación configura 
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un escenario de vulnerabilidad estructural que, en línea con el Convenio de 
Estambul, puede interpretarse como una forma de violencia económica ins-
titucionalizada.

En términos de justicia social, la situación de las familias monomarentales 
exige respuestas integradas y estructurales. Fraser (2003) sostiene que la justicia 
no puede reducirse a la mera redistribución económica, sino que requiere tam-
bién del reconocimiento efectivo de los sujetos históricamente desvalorizados. 
Esto implica reformar el diseño de las políticas públicas para que las madres so-
las sean consideradas un grupo prioritario, tanto en las prestaciones monetarias 
como en el acceso a servicios de conciliación, vivienda, salud mental y apoyo 
jurídico. Como plantean Fernández-Martínez y Avilés-Hernández (2020), es 
urgente desarrollar programas de atención integral con enfoque interseccional 
y de género, que partan de las experiencias y voces de las propias mujeres, 
reconociendo su agencia y sus saberes como sujetos políticos y sociales.

Fundamentos teóricos, referencias comparadas  
y propuesta metodológica de investigación

La comprensión de las pensiones alimenticias desde la ciencia política exige 
una aproximación teórica y metodológica que articule la justicia distributiva, 
la gobernanza multinivel y el análisis crítico de las políticas públicas. En los 
contextos de disolución de la vida familiar, la insuficiencia de las pensiones 
alimenticias no solo refleja fallos individuales o procesales, sino que forma 
parte de un entramado institucional que reproduce desigualdades estructurales, 
especialmente en hogares monomarentales. 

Desde este enfoque, se hace necesaria una agenda de investigación rigurosa, 
empírica y orientada a la transformación política y normativa.

Esta agenda debe partir de una comprensión crítica del Estado del bienestar 
en contextos descentralizados, en los que la coexistencia de competencias esta-
tales y autonómicas genera importantes disparidades en la garantía de derechos. 
Siguiendo a Pierson (1995), las configuraciones institucionales federales o 
cuasi-federales como la española tienden a fragmentar los instrumentos redis-
tributivos, debilitando la universalidad de las políticas sociales. 

En este caso, la gobernanza multinivel genera una desigualdad de facto en 
el acceso a recursos, protección jurídica y prestaciones públicas vinculadas al 
derecho alimentario, según la comunidad autónoma de residencia.

Desde el plano normativo, la teoría de la justicia distributiva de Rawls 
(1971) establece que las desigualdades solo son aceptables si benefician a los 
menos favorecidos. Fraser (2003), por su parte, complementa esta visión con 
un enfoque bifocal que exige no solo redistribución económica, sino también 
reconocimiento institucional de los sujetos históricamente desfavorecidos. Así, 
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las mujeres que encabezan hogares monomarentales, frecuentemente invisibi-
lizadas en el diseño de políticas públicas, enfrentan una doble penalización: 
económica y simbólica. Este enfoque permite leer la desigualdad alimentaria 
como una manifestación de injusticia estructural, donde se interceptan des-
igualdad económica, exclusión institucional y violencia de género.

Bacchi (2009) advierte que las políticas públicas no son respuestas neu-
trales a problemas dados, sino prácticas discursivas que los construyen: lo que 
se visibiliza, se mide y se prioriza es una decisión política. En este sentido, la 
escasa atención institucional al incumplimiento de pensiones alimenticias y 
a su impacto diferenciado por género y territorio revela no solo un déficit de 
gobernanza, sino una jerarquización injusta de las necesidades sociales.

La experiencia comparada demuestra que es posible construir sistemas ali-
mentarios más justos, predecibles y sensibles a la diversidad social y territorial. En 
Alemania, la Düsseldorfer Tabelle funciona como una guía no vinculante pero am-
pliamente utilizada en el ámbito judicial para establecer la cuantía de las pensiones 
alimenticias. Esta tabla toma en cuenta variables clave como la edad del menor y 
los ingresos del progenitor obligado, generando seguridad jurídica, homogeneidad 
territorial y reducción de la litigiosidad. Su fortaleza radica no solo en su objetividad 
técnica, sino en su legitimidad judicial y social como referente práctico.

Por su parte, Canadá ofrece un ejemplo de estandarización normativa con 
fuerte respaldo institucional. Las Federal Child Support Guidelines, de carácter 
obligatorio, se aplican en todo el país y se acompañan de herramientas digitales 
y procesos de mediación que favorecen el acceso a la justicia, la transparencia 
y la eficiencia. En ambos casos, el interés superior del menor se articula con 
la responsabilidad pública en la garantía de derechos, desplazando el peso del 
conflicto alimentario del ámbito privado al institucional.

Estos modelos no son meramente técnicos, sino profundamente políticos. 
Su adopción implicó reformas legales, inversión pública y una reconfiguración 
de las prioridades del Estado respecto a la infancia y la equidad familiar. Aunque 
sus contextos no son directamente extrapolables al español, sí ofrecen criterios 
orientadores para una futura reforma del sistema alimentario, en particular en 
lo relativo a la previsibilidad judicial, la simplificación procesal y la implemen-
tación de mecanismos compensatorios robustos.

En coherencia con este marco analítico y con las carencias detectadas en el 
sistema español, se plantea una agenda de investigación aplicada, en fase avan-
zada de formulación, orientada a producir evidencia empírica que fundamente 
reformas normativas y políticas públicas más equitativas. Esta agenda parte de 
un diseño metodológico mixto —cuantitativo y cualitativo— y de un enfoque 
comparado e interseccional.

En la dimensión cuantitativa, se prevé el análisis sistemático de una mues-
tra representativa de sentencias judiciales sobre pensiones alimenticias, extraídas 
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del CENDOJ. Este análisis permitirá identificar patrones en la fijación de las 
cuantías, cumplimiento efectivo y diferencias entre comunidades autónomas. 
Las variables de estudio incluirán el tipo de custodia, el número de hijos/as, 
la existencia de pensión compensatoria, el género del juez ponente, el nivel de 
ingresos y la comunidad autónoma de origen de la resolución. Estos datos serán 
tratados estadísticamente mediante análisis de varianza (ANOVA), pruebas t 
y regresión lineal, con el fin de determinar asociaciones significativas entre los 
factores analizados y la cuantía de las pensiones.

Complementariamente, la fase cualitativa se estructurará en torno a 
entrevistas semiestructuradas con actores clave (jueces, abogados, técnicos 
de servicios sociales, madres y padres) y análisis documental de normativas 
autonómicas. Esta fase permitirá contextualizar los datos cuantitativos y 
capturar dimensiones menos visibles pero determinantes, como la per-
cepción institucional del incumplimiento alimentario, la interpretación 
judicial de la vulnerabilidad o el grado de coordinación interadministrativa 
en los mecanismos de garantía.

Una innovación clave de esta propuesta es la creación de un índice auto-
nómico de justicia alimentaria, que combine indicadores objetivos (cuantía 
media asignada por menor, cumplimiento efectivo, cobertura de fondos de 
garantía, acceso a ayudas complementarias) con la calidad normativa y de 
servicios en cada comunidad autónoma. Este índice facilitará una evaluación 
comparada entre territorios, proporcionando una herramienta diagnóstica para 
los responsables públicos sin caer en una estandarización rígida que ignore las 
particularidades contextuales.

Finalmente, se contempla la validación cruzada de resultados a través de 
la triangulación metodológica, asegurando la consistencia interna del estudio 
y su aplicabilidad política. El enfoque adoptado no se limita a producir cono-
cimiento académico, sino que aspira a incidir en la transformación estructural 
de las políticas públicas en materia de infancia, género y justicia territorial.

CONCLUSIONES

Las pensiones alimenticias representan un eje clave para la redistribución 
de recursos tras la ruptura familiar, pero en el contexto español su funciona-
miento se encuentra lastrado por desigualdades estructurales, vacíos normativos 
y una gobernanza fragmentada. La ausencia de criterios judiciales vinculantes, 
la baja eficacia de los mecanismos de ejecución y la disparidad de ayudas entre 
comunidades autónomas refuerzan la vulnerabilidad de los hogares monoparen-
tales, especialmente los encabezados por mujeres, quienes asumen en solitario 
los costes económicos, temporales y emocionales del cuidado.
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Este capítulo ha argumentado que estas deficiencias no son simples fallas 
técnicas o administrativas, sino manifestaciones de una estructura institucional 
que ha naturalizado la desigualdad. La desatención al incumplimiento alimen-
tario, la falta de un marco normativo coherente y la escasa coordinación entre 
niveles de gobierno responden a una jerarquización injusta de prioridades po-
líticas. Desde la ciencia política, se requiere una lectura crítica de esta realidad 
que vincule la justicia distributiva con el reconocimiento institucional y con 
una nueva valoración del cuidado como pilar de ciudadanía social.

Las referencias internacionales analizadas —como la Düsseldorfer Tabelle 
o las Federal Child Support Guidelines— muestran que es posible diseñar 
sistemas más homogéneos, transparentes y eficaces, donde el interés superior 
del menor no dependa del territorio ni del azar judicial. Estas experiencias, 
sin ser directamente transferibles, ofrecen modelos inspiradores para abordar 
las reformas pendientes.

En esta línea, la agenda de investigación propuesta en este capítulo ofrece una 
hoja de ruta concreta para el diagnóstico y la acción pública: análisis jurisprudencial, 
entrevistas a actores clave, revisión normativa regional y diseño de un índice de 
justicia alimentaria que permita evaluar comparativamente el grado de equidad y 
protección entre comunidades autónomas. Esta propuesta no solo aspira a producir 
conocimiento, sino a incidir activamente en la construcción de políticas públicas 
con enfoque de derechos, perspectiva de género y sensibilidad territorial.

Sin embargo, las reformas técnicas —por necesarias que sean— no serán 
suficientes sin una transformación política y cultural más profunda, que sitúe 
el cuidado en el centro de la acción pública. Esto implica repensar el papel del 
Estado, fortalecer la corresponsabilidad institucional y redefinir el contrato 
social desde una ética del sostenimiento de la vida. Solo así será posible garan-
tizar una protección alimentaria verdaderamente justa, que no reproduzca las 
desigualdades que dice combatir.
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LOS REFUGIADOS CLIMÁTICOS.  
REINTERPRETANDO EL CONCEPTO JURÍDICO  
DESDE UNA PERSPECTIVA DE GÉNERO

Santiago Salvador Gimeno

INTRODUCCIÓN

Existen numerosos estudios doctrinales que analizan las diferentes ten-
dencias a nivel internacional, regional y nacional en los litigios que se están 
sustanciando (tanto en materia de adaptación como de mitigación) contra los 
gobiernos de los Estados (así como contra las empresas e industrias contami-
nantes). Dentro de ellos, los principales elementos que examinan estos artículos 
académicos se centran en aspectos relacionados con la separación de poderes 
(Burgers, 2020), o la responsabilidad de los Estados en materia de cambio cli-
mático (Giabardo, 2021). Del mismo modo, la literatura jurídica también ha 
analizado el concepto de vulnerabilidad en conexión con el cambio climático 
(Alenza, 2019), así como con los daños ambientales (Soro, 2019).

Sin embargo, tal y como ha puesto de manifiesto el Programa de las Na-
ciones Unidas para el Medio Ambiente (UNEP, 2020), dentro de los trabajos 
académicos centrados en el cambio climático se detecta una falta de estudios 
jurídicos centrada en los grupos especialmente vulnerables que sufren con 
particular incidencia los efectos de este.

Es precisamente en este último punto donde el presente capítulo se en-
marca, pretendiendo contribuir aportando un pequeño grano de arena para 
colmar este vacío. Y es que, en un mundo marcado por profundas desigualdades 
sociales, económicas y de género, los impactos del cambio climático no afectan 
a todas las personas por igual. Mujeres y niñas, en particular, se encuentran en 
una situación de especial vulnerabilidad ante el cambio climático y los desplaza-
mientos forzados resultantes del mismo, al estar expuestas a mayores riesgos de 
exclusión, violencia y explotación en estos contextos de emergencia climática.
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Como señala Freire (1970), la transformación de la realidad requiere cam-
bios estructurales profundos orientados a la emancipación de las personas vul-
nerables situadas en un plano de desigualdad, siendo necesario unir reflexión 
crítica con la acción transformadora de cara a construir una sociedad más justa, 
lo cual ha de impulsarse a través del diálogo y la concienciación, especialmente 
en el ámbito educativo. 

En línea con esta perspectiva, algunos autores del campo jurídico y educati-
vo han desarrollado estudios que abordan las vulnerabilidades de determinados 
grupos y comunidades desde el enfoque de la pobreza multidimensional (Assis 
et al, 2024). En dichos trabajos, se examinan fenómenos interrelacionados 
como la degradación ambiental, la desigualdad social y la injusticia institucio-
nal, los cuales conforman un entramado complejo de exclusión que exige ser 
analizado críticamente.

En el ámbito del Derecho, esta idea se proyecta en la necesidad de vi-
sibilizar las interconexiones entre género, pobreza, vulnerabilidad climática 
y desplazamiento —de cara a que las respuestas jurídicas no reproduzcan ni 
agraven las desigualdades estructurales preexistentes de las que estos colectivos 
parten fruto de invisibilizaciones históricas—, así como de proponer nuevos 
enfoques interpretativos que integren el enfoque de género en las respuestas 
al desplazamiento climático. En esta línea, este capítulo se centra en el fenó-
meno de las personas que se ven forzadas a desplazarse como consecuencia de 
los impactos del cambio climático y en la urgente necesidad de reinterpretar 
su estatus jurídico desde una perspectiva de género. Y es que, a pesar de la 
gravedad de la situación, el derecho internacional aún no ofrece una respuesta 
normativa adecuada, no existiendo a día de hoy un tratado mundial vinculante 
que reconozca explícitamente a las personas desplazadas por razones climáticas 
como sujetos de protección internacional. 

En este contexto, el presente trabajo propone desde un enfoque jurídico 
una reflexión crítica sobre la posibilidad de ampliar el concepto de “refugia-
do” recogido en la Convención de Ginebra de 1951, utilizando herramientas 
interpretativas que integren la perspectiva de género. 

El objetivo es visibilizar cómo, a través de una interpretación evolutiva 
del derecho internacional, es posible argumentar jurídicamente la inclusión 
de mujeres y niñas desplazadas por el cambio climático dentro del marco de 
protección del asilo. Se trata, en definitiva, de promover una lectura inclusiva 
y actualizada del derecho de refugiados, que no solo reconozca las nuevas 
realidades provocadas por la crisis climática, sino que también atienda a las 
desigualdades estructurales que agravan su impacto sobre determinados grupos, 
contribuyendo así al desarrollo de buenas prácticas jurídicas en favor de una 
sociedad más justa e igualitaria.
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Asimismo, conviene destacar que este trabajo se encuentra alineado con 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030 de las Na-
ciones Unidas, y, en especial con los ODS 1 (Fin de la pobreza), 5 (Igualdad 
de género), 10 (Reducción de las desigualdades), 13 (Acción por el clima), 16 
(Paz, justicia e instituciones sólidas) y 17 (Alianzas para lograr los objetivos).

DESARROLLO

Tal como indica el Panel Intergubernamental sobre el Cambio Climático 
(IPCC, 2023) en su sexto informe de evaluación, existe una relación entre los 
efectos del cambio climático y el incremento de las desigualdades sociales, siendo las 
poblaciones más vulnerables las que sufren con mayor intensidad sus consecuencias.

En esta línea, el Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Re-
fugiados (ACNUR, 2024) subraya que muchas mujeres y niñas, ya afectadas 
por condiciones previas de pobreza y discriminación, ven agravada su situación 
debido al calentamiento global, que limita aún más su capacidad de adaptación.

Asimismo, la Asamblea General de las Naciones Unidas (2022) ha reco-
nocido que el impacto desproporcionado del cambio climático sobre mujeres 
y niñas está vinculado a contextos preexistentes de desigualdad, vulnerabilidad, 
pobreza y discriminación, especialmente en los países del sur global. Y es que 
existen evidencias de que estos factores se intensifican como consecuencia 
directa de fenómenos climáticos como la desertificación, las sequías, la escasez 
de agua potable y alimentos, el aumento de eventos climáticos extremos, las 
inundaciones y el ascenso del nivel del mar. 

En un número importante países en desarrollo (y en particular, en zonas 
rurales), es común que las mujeres y niñas asuman la responsabilidad de reco-
lectar agua y alimentos para el consumo doméstico. Esta labor las hace espe-
cialmente vulnerables ante los efectos de las sequías provocadas por el cambio 
climático, ya que se ven obligadas a recorrer grandes distancias para acceder a 
recursos básicos (Felipe, 2019, p. 31).

Ello vuelve insostenible la situación y las condiciones de vida en gran parte 
de estas regiones y países, forzando a sus habitantes a abandonar sus hogares 
ante la destrucción de estos, la pérdida de medios de vida y las amenazas para 
su salud e integridad derivadas de estos impactos.

El problema principal al que se enfrentan estas personas se deriva de la falta 
de reconocimiento jurídico de su situación, ante la ausencia de una definición 
normativa expresa y unívoca que conceptualice este tipo de desplazamientos 
poblacionales. En este sentido Ibarra (2020, p. 141) señala que las personas que 
se ven forzadas a trasladarse a causa del cambio climático han sido objeto de 
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múltiples denominaciones y clasificaciones tanto por parte de la doctrina como 
de las instituciones. Estas etiquetas han ido adquiriendo distintos significados 
y características con el tiempo. Sin embargo, actualmente no existe una defini-
ción legal clara ni un marco normativo que les brinde una protección efectiva. 

En la misma línea, Amado (2013, p. 9) advierte que la ausencia de una defini-
ción precisa y consensuada representa un obstáculo importante para establecer un 
régimen jurídico adecuado para los llamados migrantes o desplazados climáticos.

Ante la inexistencia de una noción técnica jurídica expresa que contemple 
la situación a la que se enfrentan estos colectivos, la experiencia nos muestra 
que es habitual que las personas desplazadas procuren protección en el país 
de destino al que se trasladan bajo el estatuto de “refugiado” al amparo de la 
Convención de Ginebra de 28 de julio de 1951. 

En este sentido, sirva de ejemplo el caso N.º 0907346 [2009] RRTA 1168 
de 10 de diciembre de 2009, resuelto por el Tribunal Supremo de Australia ante 
la reclamación presentada por un ciudadano de Kiribati; o el litigio SC 7/2015 
[2015] NZSC 107 (conocido coloquialmente como el caso Teitiota) planteado 
por una familia originaria de Kiribati ante el Tribunal Supremo de Nueva Zelanda.

De conformidad con el artículo 1.A) de la Convención de Ginebra de 
1951 se considera como “refugiado” a aquella persona que: 

debido a fundados temores de ser perseguida por motivos de raza, re-
ligión, nacionalidad, pertenencia a determinado grupo social u opiniones 
políticas, se encuentre fuera del país de su nacionalidad y no pueda o, a causa 
de dichos temores, no quiera acogerse a la protección de tal país; o que, care-
ciendo de nacionalidad y hallándose, a consecuencia de tales acontecimientos, 
fuera del país donde antes tuviera su residencia habitual, no pueda o, a causa 
de dichos temores, no quiera regresar a él.

De esta definición normativa recogida en la Convención se extraen tres 
requisitos fundamentales que han de concurrir para que una persona pueda ser 
considerada dentro del ámbito de protección del estatuto de refugiado:

a.	Encontrarse fuera del país del que posee la nacionalidad. 
	 Exigencia esta que excluye de manera automática a quienes, pese a verse 

forzados a desplazarse por razones climáticas, permanecen dentro de las 
fronteras de su país de origen, lo que limita la aplicabilidad del estatuto 
a los desplazados internos. No obstante, las personas desplazadas inter-
namente dentro de las fronteras de su país de origen también disponen 
de otros mecanismos específicos de protección, entre los que destacan 
los Principios Rectores de los Desplazamientos Internos adoptados por 
la ONU en 1998 (también denominados Principios Deng). En efecto, el 
documento que los recoge establece una definición amplia de desplaza-
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miento, que incluye expresamente a las personas forzadas a abandonar sus 
hogares como consecuencia de catástrofes naturales o de eventos provoca-
dos por la acción humana (artículo 2), lo cual permite la inclusión de los 
desplazamientos poblacionales resultantes del cambio climático dentro de 
su ámbito de aplicación. Aunque dichos principios se encuadran dentro 
del denominado soft law —es decir, no tienen carácter jurídicamente vin-
culante—, es importante señalar que muchos de sus contenidos coinciden 
sustancialmente con normas del Derecho Internacional de los Derechos 
Humanos. En este sentido, la inobservancia de sus disposiciones por 
parte de los Estados podría implicar el incumplimiento de obligaciones 
derivadas de tratados internacionales en materia de derechos humanos, 
comprometiendo así la responsabilidad internacional del Estado por la 
vulneración de los derechos protegidos (López, 2017, p. 9). Asimismo, en 
el ámbito regional, merece especial mención la Convención de la Unión 
Africana para la Protección y Asistencia de los Desplazados Internos en 
África (Convención de Kampala), adoptada en 2009, que constituye el 
primer instrumento regional jurídicamente vinculante en esta materia. 

b.	Existencia de un temor fundado de ser perseguido
	 Este segundo criterio ha suscitado un amplio debate doctrinal en torno a la 

posible ampliación del concepto de “persecución” para incluir fenómenos 
ambientales como el cambio climático. Algunos solicitantes de asilo en 
este contexto han planteado que los efectos adversos del cambio climático 
pueden constituir una forma de persecución. No obstante, ello plantea 
interrogantes complejos respecto a la identificación del agente persegui-
dor. ¿Podría atribuirse esta condición a los Estados que incumplen sus 
compromisos en materia de reducción de emisiones? ¿O a las empresas 
responsables de elevados niveles de emisiones de gases de efecto inverna-
dero? ¿Tal vez a la comunidad internacional, o incluso al propio Estado 
de origen por no haber implementado medidas adecuadas de adaptación? 
La multiplicidad y heterogeneidad de actores implicados en la crisis cli-
mática, así como la naturaleza difusa de sus responsabilidades —muchas 
veces marcadas por omisiones más que por acciones directas— dificultan 
la atribución jurídica de responsabilidad a un agente específico. 

c.	Que la persecución obedezca (al menos) a uno de los motivos 
discriminatorios contemplados por el precepto de la Convención
	 El tercer requisito, de carácter subjetivo, exige que la persecución se base 

en alguno de los motivos expresamente enumerados en el artículo 1.A) 
de la Convención de Ginebra (raza, religión, nacionalidad, pertenencia 
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a determinado grupo social u opiniones políticas). Este elemento cons-
tituye uno de los principales obstáculos en los casos relacionados con 
desplazamientos provocados por el cambio climático, dado que, por lo 
general, en estos supuestos no se identifica una motivación discrimina-
toria específica que sustente la persecución individualizada. Frente a ello, 
algunas personas forzadas a desplazarse como consecuencia del cambio 
climático han intentado partir de una interpretación amplia del término 
“perseguir”, recurriendo a su definición etimológica latina, buscando así 
defender la idea de que su significado incide en el hecho de huir de algo 
o de alguien, sin que sea relevante la causa misma de la huida (e, incluso 
sin que se requiera identificar a un perseguidor). Así, de conformidad 
con dicha interpretación, la noción de “refugiado” abarcaría a todas las 
personas que tienen que huir independientemente de los motivos. No 
obstante, esta tesis interpretativa no ha llegado a prosperar, al no haber 
sido aceptada por los Tribunales, los cuales consideran que tales desplaza-
mientos carecen del componente volitivo requerido para configurar una 
verdadera persecución bajo el marco jurídico del estatuto de refugiado.

A la luz de estos requisitos (y particularmente de este último), los despla-
zados climáticos enfrentan serias dificultades para acceder al reconocimiento 
del estatuto de refugiado. Las principales barreras radican en la imposibilidad 
de identificar un perseguidor concreto y en la ausencia de una intención dis-
criminatoria que motive la situación de riesgo.

En este sentido, los Tribunales nacionales de estos países donde vienen 
procurando asilo (tal y como se aprecia en los pronunciamientos judiciales 
anteriormente referidos sustanciados en Australia y Nueva Zelanda ante las 
demandas presentadas por ciudadanos originarios de Kiribati y Tuvalu) vienen 
entendiendo que estas personas que abandonan sus países huyendo de los efec-
tos devastadores del cambio climático no reúnen los requisitos o elementos con-
templados en la referida Convención para ser considerados como “refugiados” 
y por tanto no pueden beneficiarse de la tutela que para estos prevé dicho texto 
normativo. En particular, dentro de los elementos de la definición, el principal 
escollo al que estas personas se enfrentan es el demostrar que su desplazamiento 
se debe a un temor fundado de ser perseguido por motivos de “raza, religión, 
nacionalidad, pertenencia a determinado grupo social u opiniones políticas”. 

Sin embargo, en este trabajo defendemos la idea de que no debe descartarse 
por completo la posibilidad de que, en determinadas circunstancias, estas personas 
(y, en particular, las mujeres y niñas que sufren con mayor intensidad los efectos 
derivados del cambio climático) puedan acogerse a dicha protección internacional.

Para ello, nos basamos en las siguientes argumentaciones: en primer lu-
gar, como pone de manifiesto McAdam (2020, p. 712), el fenómeno de la 
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migración climática suele tener un carácter multicausal, entrelazando factores 
ambientales con contextos de violencia, conflicto o persecución que sí pueden 
encajar en la definición jurídica de “refugiado”. 

De hecho, no resulta infrecuente que el deterioro ambiental, el agota-
miento de los recursos naturales o la pérdida de tierras habitables generen crisis 
económicas y sociales que, a su vez, propicien escenarios de conflicto armado, 
violencia estructural o persecuciones sistemáticas. En tales contextos, la dimen-
sión climática del desplazamiento puede actuar como un factor agravante o 
detonante de situaciones que sí justifican la concesión del estatuto de persona 
“refugiada” bajo el marco legal vigente.

En segundo término, este argumento en el caso de las mujeres y niñas se refuer-
za aún más, especialmente si conectamos este enfoque con su especial vulnerabilidad 
por razones de género, en línea con el contexto de otros pronunciamientos judiciales 
que en este caso han tenido lugar en litigios climáticos planteados por grupos y 
asociaciones de mujeres frente a la inacción climática de los gobiernos. Un ejemplo 
destacado, tal y como analiza Gimeno (2024), es el fallo del Tribunal Europeo 
de Derechos Humanos del 9 de abril de 2024 en el caso Verein Klimaseniorinnen 
Schweiz y otras contra Suiza, en el que se reconocieron las demandas del colectivo 
Klimaseniorinnen —formado por mujeres con una edad media superior a los 70 
años— quienes alegaban ser especialmente vulnerables a las olas de calor extremo 
como consecuencia del calentamiento global. Su argumento se fundamentaba 
en evidencias científicas que revelaban un riesgo elevado de muerte prematura y 
enfermedades entre mujeres mayores, considerando los factores de género y edad. 

Asimismo, a nivel internacional, también podemos destacar el caso Maria 
Khan y otras contra Pakistán, en el que las demandantes denuncian la inacción 
climática del gobierno alegando que esta omisión vulnera su derecho a la igualdad 
y a no ser discriminadas por razón de sexo, ya que las consecuencias del cambio 
climático afectan de manera desproporcionada a las mujeres. En su denuncia se 
subraya que estas forman parte de un grupo especialmente vulnerable debido a 
su acceso limitado a recursos económicos, naturales, institucionales y sociales. 

Incluso yendo más allá, también existen estudios científicos —reconocidos 
también por altas instancias y organismos internacionales, como, por ejemplo, 
el Secretario General de las Naciones Unidas— que muestran evidencias de 
cómo el cambio climático (especialmente en países en desarrollo del sur global) 
puede llegar a incrementar los riesgos de sufrir violencia de género, amenazas, 
abusos, agresiones y violencia, lo cual refuerza aún más la idea de que aquellas 
mujeres y niñas obligadas a huir de su país debido a estas circunstancias pueden 
ser incluidas dentro del concepto de “refugiadas”. 

 En este sentido, Felipe Pérez (2019, pp. 34-35) identifica una interco-
nexión entre la pérdida de medios de vida derivada de los desastres climáticos 
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y el aumento de la violencia contra las mujeres, así como de los matrimonios 
forzados de niñas, en ocasiones acompañados de mutilación genital femenina, 
al que muchas familias recurren para obtener recursos económicos a cambio y 
reducir el número de personas a alimentar. 

Así, a modo de ejemplo, tal y como pone de manifiesto el Foro Económico 
Mundial, han sido precisamente las mujeres las que se han visto más afectadas 
tras la grave sequía que asoló Kenia en el 2022, sufriendo graves situaciones de 
desnutrición, a lo que se sumó un exponencial aumento de la mutilación genital 
femenina, los matrimonios infantiles y la violencia de género (Ricoy, 2024, p. 278). 

Y es precisamente esta situación de especial vulnerabilidad de las mujeres y 
niñas frente a los efectos del calentamiento global la que nos sirve como punto de 
partida y base sólida para la argumentación e interpretación que venimos a defen-
der en el presente capítulo, que es la de que estas mujeres que se ven obligadas a 
desplazarse abandonando sus países de origen forman parte de un “grupo social 
determinado” particularmente expuesto a los desastres y crisis derivados del cam-
bio climático que estaría siendo “perseguido” por la falta de medidas adoptadas 
por el país para hacer frente a los efectos del calentamiento global. Argumento 
este que parece alineado con las tendencias normativas de algunos países (como 
Luxemburgo), que en su legislación interna han incorporado de forma expresa 
el “género” dentro de la pertenencia a un “grupo social determinado” y como 
motivo reconocido de “persecución” (Borràs, 2023, p. 393).

Un argumento similar —si bien no orientado hacia la especial vulnerabili-
dad por razones de género— fue empleado por un ciudadano de Kiribati en el 
caso No. 0907346 [2009] RRTA 1168 de 10 de diciembre de 2009 sustanciado 
ante el Tribunal Supremo australiano. En este sentido, este desplazado climático 
en su demanda defendía la idea de que había de considerársele integrante de 
“un grupo social particular”, que estaría compuesto por los habitantes de estas 
pequeñas islas que se ven obligados a desplazarse como consecuencia de los 
efectos derivados del calentamiento global. 

De esta manera, sostenía la tesis de que, al formar parte de un “grupo 
particular” que estaba siendo “perseguido” por la falta de medidas adoptadas 
por el país para hacer frente a los efectos del cambio climático, entraba dentro 
de la definición de “refugiado” de la Convención de Ginebra. 

CONCLUSIONES

A lo largo de este trabajo se ha defendido una interpretación amplia, 
evolutiva y con perspectiva de género del concepto de “refugiado” contempla-
do en la Convención de Ginebra de 1951. Esta propuesta busca visibilizar y 
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atender realidades históricamente excluidas del marco jurídico tradicional, en 
particular las que enfrentan mujeres y niñas desplazadas como consecuencia 
del cambio climático.

Se ha argumentado que el cambio climático no solo constituye un factor 
de desplazamiento ambiental, sino también un multiplicador de desigualdades 
estructurales preexistentes, que incide con especial severidad sobre grupos en 
situación de vulnerabilidad. Dentro de estos grupos, las mujeres y niñas ocupan 
una posición especialmente expuesta debido a los roles de género que condicio-
nan su acceso a recursos básicos —como el agua y los alimentos—, así como 
a la violencia sexual y de género que enfrentan durante los desplazamientos y 
en contextos de crisis climática.

Desde este enfoque, se ha propuesto considerar a estas mujeres y niñas 
como integrantes de un “grupo social determinado” en los términos del 
artículo 1 de la Convención, lo que permitiría su inclusión dentro de las 
categorías jurídicas protegidas por el derecho internacional de los refugia-
dos. Esta vía interpretativa representa un paso hacia el reconocimiento de 
nuevas formas de persecución, estructurales y diferenciadas, que requie-
ren respuestas jurídicas innovadoras y más inclusivas. Se subraya, en este 
sentido, el papel clave del poder judicial para suplir las carencias o vacíos 
de actuación de los poderes legislativo y ejecutivo, y se hace un llamado 
a adoptar enfoques jurídicos creativos, interseccionales y orientados a la 
justicia climática.

Finalmente, podemos concluir resaltando que, además de su aporte teóri-
co, este trabajo persigue un propósito pedagógico y transformador, buscando 
generar conciencia crítica en el ámbito académico de forma transversal entre 
docentes e investigadores en diferentes campos y ramas, así como estudiantes 
de distintas disciplinas, y especialmente en aquellos que en un futuro van a 
trabajar en instituciones públicas, organismos y empleos relacionados con asilo, 
refugio, protección y cooperación internacional, ayuda humanitaria y medio 
ambiente, dotándolos de herramientas interpretativas con las que afrontar los 
desafíos complejos del siglo XXI. 
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13.  
 
 
UN ANÁLISIS DE LAS ESTRATEGIAS DE GESTIÓN  
DEL CONFLICTO EN FUTUROS  
Y FUTURAS PROFESIONALES DE ÁMBITO SOCIAL

Laura Villanueva-Moya 
Aitana Aguilera-Cortell 

Francisca Expósito Jiménez

INTRODUCCIÓN

En cualquier contexto, ya sea académico o laboral, el surgimiento de con-
flictos entre personas es una realidad dada la complejidad de las relaciones 
humanas. Cuando se hace referencia a un conflicto, se refiere al proceso de 
interacción social que implica una lucha por la obtención de recursos, poder 
y estatus, creencias, así como otras preferencias y deseos. Los objetivos de las 
partes en conflicto pueden ir desde simplemente intentar lograr la aceptación 
de una preferencia o asegurar una ventaja en recursos, hasta los extremos de 
dañar o eliminar a los oponentes (Coser, 1968, p. 232). En sentido más general, 
un conflicto puede ser definido con la percepción de diferentes intereses entre 
dos o más personas (Thompson, 1998). 

Dirigir el foco hacia el análisis de los conflictos en el ámbito de la 
intervención social cobra especial importancia dado que en este ámbito 
se trabaja con colectivos y contextos vulnerables, que pueden incremen-
tar las discrepancias entre los y las profesionales, o incluso entre los y las 
profesionales y la persona usuaria. Algunos ejemplos de conflictos en este 
ámbito pueden ser, que una persona usuaria no quiera trabajar un tema 
en concreto, que otros/as profesionales se nieguen a cooperar en un caso 
particular, o incluso que por determinadas creencias o valores culturales 
el o la profesional entre en conflicto con la persona usuaria o con otros/as 
profesionales (Cioarta, 2020). 
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Teniendo esto en cuenta, es fundamental trabajar la gestión del conflicto 
de manera funcional, dado que es un ámbito donde el trabajo multidisciplinar 
y la comunicación efectiva son esenciales para lograr una intervención exitosa. 

En este sentido, los conflictos no se caracterizan por ser negativos, dado 
que pueden tener tanto consecuencias positivas como negativas en entornos 
sociales y organizacionales (Rahim, 2023). Por un lado, con respecto a las 
consecuencias positivas, los conflictos que se resuelven de manera adaptativa 
estimulan la innovación, creatividad y el crecimiento, mejoran la toma de 
decisiones y promueven la búsqueda de soluciones alternativas y más eficaces. 
Asimismo, pueden potenciar el rendimiento individual y grupal al impulsar a 
las personas a clarificar sus posturas y explorar nuevos enfoques. 

No obstante, cuando se usan estilos de gestión de conflictos desadaptati-
vos, el conflicto también puede derivar en consecuencias negativas, como el 
aumento del estrés laboral, el desgaste emocional y la insatisfacción. Además, 
el conflicto puede generar un clima de desconfianza, dañar las relaciones inter-
personales, reducir el rendimiento y la comunicación, así como incrementar la 
resistencia al cambio y afectar el compromiso organizacional (Rahim, 2023). 
Por lo tanto, para que un sistema funcione, se debe tratar de minimizar los 
efectos negativos del conflicto, potenciando aquellos más positivos. 

De este modo, analizar el estilo de gestión del conflicto que usan las per-
sonas puede ayudar a realizar formaciones que potencien el uso de estrategias 
más adaptativas, con el fin de aumentar las consecuencias positivas frente a las 
negativas en los entornos sociales y organizacionales. 

En particular, este trabajo se centra en los futuros y futuras profesionales 
de la intervención social, estudiantado de grados de Trabajo Social y Educación 
Social. Estos futuros y futuras profesionales son los agentes activos de cambio 
social, y se espera que sean ellos y ellas quienes promuevan la convivencia, 
justicia social y diálogo en estos contextos. 

El ámbito de la intervención social suele estar caracterizado por con-
textos sociales complejos, donde los conflictos, tanto interpersonales como 
grupales, son habituales. Conocer la manera en la que el estudiantado afronta 
estos conflictos permite al profesorado desarrollar dinámicas que permitan 
potenciar los estilos de resolución de conflictos más adaptativos, lo que en 
última instancia se verá reflejado en las futuras intervenciones que realicen 
con los usuarios. 

Asimismo, de manera indirecta podrán mejorar la gestión de los con-
flictos de su día a día. Por todo ello, analizar los estilos de resolución de con-
flictos de este estudiantado, permitirá detectar sobre qué estilos es necesario 
trabajar, para poder mejorar las futuras intervenciones sociales que realicen 
en contextos sociales difíciles, así como para poder mejorar sus competencias 
personales.
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MÉTODO

Participantes

La muestra de la presente investigación estuvo formada por un total de 
155 alumnos y alumnas del Grado de Educación Social (n = 66), y del Grado 
de Trabajo Social (n = 89) de la Universidad de Jaén. La mayoría del estudian-
tado eran mujeres, constituyendo el 78.10% de la muestra (n = 121), mientras 
que los hombres representaron el 21.90% (n = 34). En ambas titulaciones, el 
estudiantado estaba cursando el tercer curso del Grado, teniendo una edad 
media de 23 años (DT = 4.11).

Diseño y procedimiento

La investigación se desarrolló a través de un diseño cuantitativo, correla-
cional de tipo transversal. Las y los estudiantes respondieron a la medida de 
interés durante la primera práctica de la asignatura, la cual fue desarrollada 
a través de tres sesiones. Cada una de las sesiones tenía una duración de 50 
minutos. 

En ambos grados, en la asignatura en cuestión se trabajaba la resolución 
de conflictos aplicada a contextos de intervención social. A continuación, se 
detalla el desarrollo de cada una de las sesiones llevadas a cabo:

1.	Tras recibir las instrucciones de cumplimentación de la medida por parte 
de la profesora, el estudiantado procedió a completar la medida de reso-
lución de conflictos de manera individual.

2.	Una vez completada la medida, se procedió a explicar las diferentes estra-
tegias de resolución de conflictos haciendo una distinción entre aquellas 
que eran adaptativas (negociación y solución de problemas), y aquellas 
que eran desadaptativas (evasión, atenuación, e imposición). 

3.	Seguidamente, el estudiantado procedió a analizar las respuestas que ha-
bían dado. De esta manera, el estudiantado podía ser consciente de qué 
tipo de estrategia solía usar ante determinados conflictos, interpersonales 
y/o grupales, y si debía tratar de modificar o mantener su forma de resolver 
los conflictos hacia estilos más adaptativos. Para finalizar, se realizó un 
debate con el fin de poner en común las estrategias más usadas, cuáles 
consideraban que eran las más efectivas o inefectivas y por qué. 

De esta manera, a lo largo de estas sesiones prácticas se realizaba 
también una introducción teórica a los diferentes estilos de resolución de 
conflictos, así como el procedimiento de evaluación, que posteriormente 
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sería explicado en mayor profundidad en las lecciones magistrales de la 
asignatura. 

Instrumento 

El instrumento empleado para evaluar el estilo de resolución de conflictos 
del estudiantado fue el Conflict Style Inventory (CSI; Shaskin, 1998). Para ello, 
se ha utilizado y seguido el procedimiento del instrumento en castellano del 
Manual de la Editorial Universitaria Ramón Areces. 

Se trata de una medida de autoinforme que ayuda a las personas a identifi-
car sus estilos de resolución de conflictos a través de diez casos. Es comúnmente 
utilizada en actividades de formación para aprender a gestionar los conflictos de 
manera eficaz. La medida consta de diez casos cortos relacionados con conflictos 
que pueden tener lugar en un entorno laboral. Cinco casos hacen referencia 
a un conflicto interpersonal, y los cinco restantes a un conflicto grupal. Cada 
uno de los casos viene seguido de cinco maneras de resolver el conflicto. De este 
modo, la persona en cuestión tiene que leer cada caso detenidamente, y pos-
teriormente analizar cada una de las cinco opciones de respuesta presentadas. 

Las respuestas presentan diferentes comportamientos que podría emplear 
la persona si estuviese en la situación descrita. Es importante señalar que no 
deben indicar la respuesta que creen que es correcta, sino aquella que pensarían 
que emplearían. 

Cada uno de estos comportamientos reflejados en las alternativas de res-
puesta representa un estilo de resolución de conflicto: 

a.	Evasión/distanciamiento: se evita o abandona el conflicto.
b.	Atenuación: se minimiza la importancia del conflicto, enfatizando los 

puntos en común y tratando de suavizar las diferencias entre las partes.
c.	Imposición: se impone una solución de manera autoritaria, priorizando 

los propios intereses sobre los de la otra parte.
d.	Negociación: ambas partes ceden algo para obtener ganancias mutuas, 

buscando un intercambio donde cada persona obtiene beneficios.
e.	Resolución de problemas: las partes colaboran conjuntamente para encon-

trar una solución que beneficie a ambas partes, tratando de generar alguna 
alternativa innovadora. 

Cuando las personas tratan de resolver un conflicto, en muchos casos, suelen 
elegir entre más de una opción. Sin embargo, esta medida permite solventar esta 
cuestión. En el CSI, las personas deben repartir diez puntos entre cada una de 
las cinco opciones de respuesta. De manera que la respuesta a la que la persona 
dé más puntos será aquella que tenga más probabilidad de ser empleada por él o 
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ella si se enfrenta a una situación parecida. Por ejemplo, la persona le puede dar 
cinco puntos a la primera respuesta, tres a la siguiente, y dos a la siguiente, dando 
una puntuación en cero a las dos alternativas restantes. La persona también puede 
elegir dar toda la puntuación, es decir, los diez puntos a una de las opciones, 
siendo cero la puntuación otorgada al resto de alternativas. 

En cualquier caso, es importante que los diez puntos queden distribuidos 
en cada una de las alternativas, no superando en total dicha puntuación. 

Tras obtener la puntuación, en el manual aparece la media general para 
poder analizar la tendencia de las personas a usar los cinco estilos de resolución 
de conflictos.

Análisis de datos

En primer lugar, se calcularon las asociaciones entre los diferentes estilos 
de resolución de conflictos, así como los estadísticos descriptivos. En las Tablas 
1 y 2 se muestran los estadísticos descriptivos de los estilos de resolución de 
conflictos en función de la titulación académica y del sexo del estudiantado.

En segundo lugar, se llevaron a cabo un conjunto de análisis multivariantes 
de varianza para analizar el efecto de la titulación académica y el sexo en el 
estilo de resolución de conflictos del estudiantado, en conflictos de naturaleza 
interpersonal y grupal.

TABLA 1. Estadísticos Descriptivos de Resolución de Conflictos Interpersonales 
(Individuales)

ESTILO DE 
RESOLUCIÓN

TRABAJO SOCIAL (N = 89) EDUCACIÓN SOCIAL (N = 66)

TOTAL
 (DT)

MUJERES 
(DT)

HOMBRES
(DT)

TOTAL
(DT)

MUJERES 
(DT)

HOMBRES 
(DT)

Evasión 5.17
(3.40)

5.33 
(3.61)

4.60 (2.56) 6.65
(4.08)

6.85 
(4.18)

5.93 (3.71)

Atenuación 6.73 
(2.64)

6.69 
(2.53)

6.85 (3.05) 7.45
 (3.81)

6.65 
(2.71)

6.84 (3.05)

Negociación 11.45 
(3.46)

11.13 
(3.45)

12.55 (3.35) 10.98 
(3.27)

11.38 
(3.12)

9.50 (3.48)

Imposición 8.31 
(4.35)

7.51 
(3.73)

11.10 (5.24) 8.82
(3.39)

9.00 
(3.45)

8.14 (3.16)

Solución de 
problemas

18.01 
(5.22)

18.90 
(5.25)

14.95 (3.86) 15.24 
(4.66)

15.65 
(4.40)

13.71 (5.43)

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



EDUCACIÓN TRANSFORMADORA. BIENESTAR, EMPLEO E IGUALDAD

—  180  —

TABLA 2. Estadísticos Descriptivos de Resolución de Conflictos Grupales  
(Individuales)

ESTILO DE 
RESOLUCIÓN

TRABAJO SOCIAL (N = 89) EDUCACIÓN SOCIAL (N = 66)

TOTAL 
(DT)

MUJERES 
(DT)

HOMBRES
(DT)

TOTAL 
(DT)

MUJERES 
(DT)

HOMBRES 
(DT)

Evasión 2.84 (3.00) 2.52 (2.52) 3.95 (4.17) 3.15 (3.04) 2.79 (2.66) 4.50 (3.99)

Atenuación 13.86 (4.41) 14.26 (4.13) 12.50 (3.97) 14.89 (12.84) 15.23 (14.29) 13.64 (4.58)

Negociación 9.21 (3.95) 8.62 (11.25) 11.25 (4.37) 9.21 (2.87) 9.44 (2.75) 8.36 (3.22)

Imposición 4.40 (3.01) 4.20 (2.96) 5.10 (3.18) 6.06 (3.24) 5.65 (2.73) 7.57 (4.48)

Solución de 
problemas

19.98 (6.29) 20.74 (5.61) 17.35 (7.84) 18.11 (4.35) 18.67 (3.95) 16.00 (5.23)

RESULTADOS

Asociaciones entre los estilos de resolución de conflictos

Tal y como se puede observar en las Tablas 3 y 4, de manera general parece 
que el uso de un estilo en la resolución de conflictos interpersonales se relaciona 
también con el uso de dicho estilo en conflictos grupales.

TABLA 3. Asociaciones entre los estilos de resolución de conflicto  
para el estudiantado de Trabajo Social

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Evasión_I - .446** -.032 -.050 -.347** -.124 .259* .174 -.581** -.221

Evasión_G .308 - .263* -.184 -.230 -.023 .281* .371** -.448** -.554**

Atenuación_I .430 .289 - .245* -.261* .155 -.237 -.033 -.084 -.378**

Atenuación_G .248 -.167 .259 - -.169 -.346** -.147 -.384** .126 -.190

Negociación_I -.298 -.141 -.368 .172 - .194 -.203 .052 -.171 .167

Negociación_G -.061 -.045 .252 -.284 -.599** - -.014 -.084 -.100 -.290*

Imposición_I -.397 -.151 -.427 -.734** -.249 .414 - .278* -.597** -.285*

Imposición_G .315 .235 .529* .230 -.287 .104 -.133 - -.327** -.299*

Solución de 
Problemas_I

-.183 -.111 -.162 .480* -.038 -.208 -.544* -.163 - .317**

Solución de 
Problemas_G

-.412 -.535* -.643** -.329 .441 -.431 .249 -.726** .053 -

Nota: I = Conflictos interpersonales; G = Conflictos grupales. Las correlaciones por encima de la diagonal repre-
sentan a las mujeres, y por debajo a los hombres. 

*p < .05, **p < .01.
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Trabajo Social

En el caso de las chicas estudiantes, parece existir una asociación negativa 
entre el estilo de evasión y el estilo de solución de problemas ante conflictos 
interpersonales (r = -.581, p < .001), y en conflictos grupales (r = -.554, p < 
.001). Asimismo, existe una relación negativa entre la imposición y la solución 
de problemas en conflictos grupales (r = -.299, p = .013). 

En relación con los chicos, se encontró una asociación negativa entre la 
evasión y la solución de problemas en conflictos grupales (r = -.535, p = .015), 
y entre la imposición y la solución de problemas (r = -.597, p < .001).

Educación Social

En el grupo de las chicas, se encontró una asociación negativa entre la 
evasión y solución de problemas (r = -.575, p < .001), y entre la atenuación y 
solución de problemas ante conflictos grupales (r = -.360, p = .009). 

Con respecto a los chicos universitarios, se observó una asociación positiva 
entre la imposición y la evasión (r = .703, p = .005), y entre la evasión y solución 
de problemas (r = -.677, p = .008) en conflictos interpersonales. Por su parte, 
en los conflictos grupales, se encontró una asociación negativa entre la evasión 
y solución de problemas (r = -.640, p = .014), y entre el estilo de imposición 
con la solución de problemas (r = -.620, p = .018). 

TABLA 4. Asociaciones Entre los Estilos de Resolución  
de Conflicto Para el Estudiantado de Educación Social

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10.

Evasión_I - .406** -.148 -.005 -.261 -.198 -.193 .002 -.531** -.222

Evasión_G .625* - .169 .157 -.398** -.228 -.079 .019 -.276* -.575**

Atenuación_I -.164 .208 - .206 -.209 -.137 -.365** .034 -.004 -.148

Atenuación_G -.042 -.304 .084 - .002 .251 -.125 -.210 -.014 -.360**

Negociación_I .128 -.163 -.498 .393 - .317* -.027 .041 -.315* .148

Negociación_G -.049 -.528 -.335 -.126 -.127 - .031 -.044 -.003 .294

Imposición_I .703** .219 -.613* -.039 .301 .131 - .364** -.225 -.121

Imposición_G .201 .511 .449 -.618* -.424 -.159 -.082 - -.335* -.363**

Solución de 
Problemas_I

-.677** -.607* -.003 .098 -.269 .393 -.505 -.293 - .360**

Solución de 
Problemas_G

-.602* -.640* -.425 -.026 .228 .077 -.140 -.620* .433 -

Nota. I = Conflictos interpersonales; G = Conflictos grupales. Las correlaciones por encima de la diagonal  
representan a las mujeres, y por debajo a los hombres.  

*p < .05, **p < .01.
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Efectos de la Titulación Académica, Sexo y de su Interacción 

A continuación, se describen las diferencias estadísticamente significativas 
de los efectos simples, titulación académica y sexo, así como de la interacción 
entre la titulación académica y el sexo (ver Tablas 5 y 6). 

Diferencias por Titulación Académica

Los resultados revelaron diferencias significativas según la titulación a la 
que pertenecía el estudiantado en los estilos de evasión, atenuación, negocia-
ción, imposición y solución de problemas. 

En primer lugar, se encontraron diferencias en el estilo de evasión, ate-
nuación, negociación y solución de problemas en los conflictos interperso-
nales (p < .05). En particular, el estudiantado de Educación Social tendía a 
emplear el estilo de evasión, F(1, 151) = 3.77, p = .050, η2 = .02 (MES = 6.39, 
DT = 0.56; MTS = 4.97, DT = 0.47); y atenuación, F(1, 151) = 8.69, p = .004, 
η2 = .05 (MES = 8.54, DT = 0.46; MTS = 6.77, DT = 0.39) en mayor medida 
que el estudiantado de Trabajo Social. Por el contrario, el estudiantado de 
Trabajo Social tendía a emplear el estilo de negociación, F(1, 151) = 4.53, 
p = .035, η2 = .03 (MTS = 11.84, DT = 0.42; MES = 10.44, DT = 0.50); y 
solución de problemas, F(1, 151) = 5.532, p = .020, η2 = .04 (MTS = 16.92, 
DT = 0.61; MES = 14.68, DT = 0.73) en mayor medida que el estudiantado 
de Educación Social.

En segundo lugar, solo se encontraron diferencias estadísticamen-
te significativas en el estilo de imposición en los conflictos grupales 
(p < .05). El estudiantado de Educación Social empleaba el estilo de 
imposición, F(1, 151) = 10.48, p = .001, η2 = .07 (MES = 6.61, DT = 
0.46; MTS = 4.65, DT = 0.39) en mayor medida que el estudiantado de 
Trabajo Social. 

Diferencias por Sexo

Los resultados mostraron que existían diferencias estadísticamente signi-
ficativas entre mujeres y hombres en los estilos de evasión, atenuación, impo-
sición, y solución de problemas. 

En primer lugar, se encontraron diferencias en el estilo de atenuación 
y solución de problemas en los conflictos interpersonales (p < .05). En par-
ticular, los chicos estudiantes parecían emplear el estilo de atenuación en 
mayor medida que las chicas, F(1, 151) = 10.73, p = .001, η2 = .07 (MHombres 
= 8.64, DT = 0.53; MMujeres = 6.67, DT = 0.28). Por el contrario, las chicas 
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parecían usar el estilo de solución de problemas en mayor medida que los 
chicos, F(1, 151) = 9.55, p = .002, η2 = .06 (MMujeres = 17.28, DT = 0.44; 
MHombres = 14.33, DT = 0.84).

En segundo lugar, los resultados revelaron diferencias significativas en 
el estilo de evasión, imposición y solución de problemas en los conflictos 
grupales (p < .05). En concreto, los chicos estudiantes parecían emplear el 
estilo de evasión, F(1, 151) = 7.21, p = .008, η2 = .05 (MHombres = 4.22, DT 
= 0.52; MMujeres = 2.65, DT = 0.27), y de imposición, F(1, 151) = 5.40, p = 
.021, η2 = .03 (MHombres = 6.33, DT = 0.54; MMujeres = 4.93, DT = 0.28) en 
mayor medida que las chicas. En contraste, las chicas estudiantes emplea-
ban el estilo de solución de problemas en mayor medida que los chicos, 
F(1, 151) = 8.02, p = .005, η2 = .05 (MMujeres = 19.71, DT = 0.50; MHombres 
= 16.67, DT = 0.95).

Interacción entre la Titulación Académica y el Sexo

En relación con los conflictos de naturaleza interpersonal, los resultados 
indicaron que existían diferencias significativas en el estilo de atenuación, ne-
gociación e imposición (p < .05). 

En referencia al estilo de atenuación, F(1, 151) = 9.11, p = .003, η2 = .06, 
en Educación Social, los chicos estudiantes mostraron una mayor tendencia a 
utilizar el estilo de atenuación en comparación con las chicas (MHombres = 10.43, 
DT = 0.81; MMujeres = 6.65, DT = 0.42); encontrándose el mismo patrón entre 
el estudiantado de Trabajo Social (MHombres = 6.85, DT = 0.68; MMujeres = 6.70, 
DT = 0.37). 

En cuanto al estilo de negociación, F(1, 151) = 6.33, p = .013, η2 = .04, en 
Educación Social, las chicas tenían una mayor tendencia a utilizar este estilo en 
comparación con los chicos (MMujeres = 11.39, DT = 0.46; MHombres = 9.50, DT 
= 0.89); encontrándose el patrón inverso en Trabajo Social, donde los chicos 
parecían utilizar este estilo en mayor medida que las chicas (MHombres = 12.55, 
DT = 0.75; MMujeres = 11.13, DT = 0.40). 

Con respecto al estilo de imposición, F(1, 151) = 8.73, p = .004, η2 = 
.06, se encontró el mismo patrón en el estilo de negociación. De manera 
que, en Educación Social, las chicas estudiantes demostraron tener una 
mayor tendencia a emplear este estilo en comparación con sus compa-
ñeros (MMujeres = 9.00, DT = 0.53; MHombres = 8.14, DT = 1.02); mientras 
que, en Trabajo Social, los chicos parecían emplear este estilo en mayor 
medida que sus compañeras (MHombres = 11.10, DT = 0.86; MMujeres = 7.51, 
DT = 0.46).
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TABLA 5. Estilo de Resolución de Conflictos Interpersonales  
en Función de la Titulación Académica, Sexo, y la Interacción entre ellos

EVASIÓN ATENUACIÓN NEGOCIACIÓN IMPOSICIÓN SOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS

Variables F p ηp
2  F p ηp

2  F p ηp
2  F p ηp

2  F p ηp
2 

Titulación 3.77 .050 .02 8.69 .004 .05 4.53 .035 .03 0.95 .332 .01 5.53 .020 .04

Sexo 1.27 .261 .01 10.73 .001 .07 0.12 .724 .00 3.30 .071 .02 9.55 .002 .06

Titulación 
× Sexo

0.02 .900 .00 9.11 .003 .06 6.33 .013 .04 8.73 .004 .06 8.73 .004 .05

TABLA 6. Estilo de Resolución de Conflictos Grupales en Función de la Titulación 
Académica, Sexo, y la Interacción entre ellos

EVASIÓN ATENUACIÓN NEGOCIACIÓN IMPOSICIÓN SOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS

Variables F p ηp
2  F p ηp

2  F p ηp
2  F p ηp

2  F p ηp
2 

Titulación 0.49 .486 .00 0.36 .551 .00 2.34 .128 .02 10.48 .001 .07 2.55 .113 .02

Sexo 7.21 .008 .05 0.90 .345 .01 1.29 .257 .01 5.40 .021 .04 8.02 .005 .05

Titulación 
× Sexo

0.06 .809 .00 0.002 .961 .00 7.49 .007 .05 0.71 .401 .01 0.11 .738 .00

CONCLUSIONES

Los resultados del presente trabajo han mostrado que parecen existir dife-
rencias en el estilo de gestión de conflicto empleado, en función de la titulación 
o grado académico del estudiantado y el sexo de este, así como la interacción 
entre ambos factores. Es decir, estar cursando una titulación u otra, y ser hom-
bre o mujer parece influir en el estilo de resolución de conflicto utilizado por 
los y las futuras profesionales del ámbito de la intervención social. 

En primer lugar, con respecto a los efectos simples parece que el estudian-
tado de Educación Social tiene una tendencia a utilizar estilos de gestión del 
conflicto más disipativos, como la evasión, la atenuación y la imposición. Por 
su parte, el estudiantado de Trabajo Social parece tener una mayor proclivi-
dad a emplear estilos más adaptativos, es decir, emplean en mayor medida la 
negociación y la solución de problemas.

En segundo lugar, con relación al sexo, parece que los alumnos tienden 
a emplear en mayor medida estilos desadaptativos, siendo en este caso la eva-
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sión, atenuación, e imposición; mientras que las alumnas parecen decantarse 
por el uso del estilo de solución de problemas en mayor medida, un estilo de 
naturaleza constructiva.

En tercer lugar, atendiendo a la interacción entre la titulación y el sexo, 
se encontraron algunas relaciones más complejas. Por ejemplo, en el grado de 
Educación Social parece que las alumnas usan más el estilo de negociación 
y el de imposición, mientras que sus compañeros parecen usar el estilo de 
atenuación en mayor medida. En el grado de Trabajo Social se encontró un 
patrón contrario. En este caso, eran los chicos estudiantes quienes empleaban 
en mayor medida estilos de negociación e imposición al compararlo con sus 
compañeras de grado.

Estos hallazgos muestran la importancia de adaptar las metodologías de 
estudio de los respectivos grados, dado que podrían ser una de las causas de 
estas diferencias. 

Asimismo, se resalta la importancia de desarrollar en el contexto univer-
sitario formaciones dirigidas hacia la concienciación del uso de estilos adapta-
tivos frente a desadaptativos, dado que la concienciación es el paso previo al 
cambio. La medida empleada facilita la compresión del estilo empleado por 
cada alumno y alumna, y aumenta con ello su conciencia sobre qué estilo debe 
tratar de mejorar y/o fortalecer, y cuál tratar de cambiar, con el fin de obtener 
una resolución del conflicto exitosa. 

En este sentido, potenciar que el estudiantado de ambas titulaciones haga 
uso de estrategias adaptativas podría ser para ellos y ellas una herramienta 
para poder enfrentar los verdaderos problemas y/o desafíos que le esperan en 
el contexto de la intervención social. 
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14. 
 
 
EL PAPEL DEL MEME EN LA REPRODUCCIÓN  
DE ESTEREOTIPOS SOBRE LAS MUJERES

Virginia Acuña 
Alicia Sentí

INTRODUCCIÓN

Cuando un diplomático dice sí, quiere decir quizá; cuando dice quizá, 
quiere decir no; y cuando dice no, no es un diplomático. Cuando una dama 
dice no, quiere decir quizá; cuando dice quizá, quiere decir sí; y cuando dice 
sí, no es una dama (Voltaire, citado en Lozano Domingo, 1995, p. 42).

Estas palabras de Voltaire sobre el diplomático y la dama se sitúan en el 
contexto histórico de la Ilustración, en pleno siglo XVIII. Transmiten la idea 
de que las mujeres de clase media-alta deben evitar las respuestas abiertamente 
positivas y que sus negativas en realidad no son tales, pues esconden una posible 
aceptación (quizá). A pesar del tiempo transcurrido, este mensaje sobre las res-
puestas confusas y contradictorias de las mujeres sigue teniendo mucha relevancia 
en la sociedad actual, como resaltamos en otro trabajo (Acuña Ferreira, 2015) y 
como también veremos en este capítulo, en el que abordamos la relación entre 
los estereotipos de género y el meme, nombre dado a cualquier “imagen, vídeo 
o texto, por lo general distorsionado con fines caricaturescos, que se difunde 
principalmente a través de internet” (Real Academia Española, s.f.). 

En épocas pasadas, era común la publicación de manuales de conducta en 
los que se enseñaba a las mujeres cuáles eran las formas de comportamiento 
adecuadas para su sexo, incluyendo la conducta verbal. Así, por ejemplo, en La 
perfecta casada, Fray Luis de León (1992 [1583], p. 175) establecía que guardar 
silencio es parte de la naturaleza de las mujeres: “Así como la naturaleza hizo a 
las mujeres para que encerradas guardasen la casa, así las obligó a que cerrasen 
la boca” (Fray Luis de León, como se citó en Lozano Domingo, 1995, p. 27). 
De este modo, al presentarlo como algo natural, el silencio se promueve como 
una conducta que las mujeres deben asumir o acatar, a pesar de la contradicción 
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que encierra este mensaje, pues si algo es ciertamente natural, no habría razón 
para instruir sobre ello… De hecho, según obras similares, como Discurso so-
bre la educación física y moral de las mujeres, de Josefa Amar de Borbón (2012 
[1753]), parece que las mujeres, en realidad, hablan muchísimo: 

Allí hay mil conversaciones Y arman una gritería Hablando todas a un 
tiempo Que es una comedia oírlas. Una habla de la criada, Otra del que la 
visita, Aquella del buen peinado Y otra de lo bien vestida. Otra dice a la de al 
lado mira, mira, Fulanita, Qué mal vestida que viene, Qué mal tocada y prendi-
da”. (Josefa Amar y Borbón, como se citó en Lozano Domingo, 1995, p. 49). 

Estas citas nos sirven para explicar brevemente los dos conceptos clave en 
los que se basa este capítulo: los estereotipos y las ideologías de género. Ambos 
están estrechamente relacionados y pueden definirse como maneras de repre-
sentar cómo son las mujeres y los hombres y/o cómo deben ser, lo que incluye, 
como hemos visto, la conducta verbal. La sutil diferencia entre ambos términos, 
a veces tratados, aparentemente, como sinónimos, puede establecerse de acuer-
do con Talbot (2003, p. 473), que habla de estereotipos “buenos” y “malos”. 

Los primeros prescriben tipos de conducta, maneras de ser y/o roles so-
ciales, por lo que serían equivalentes a las ideologías o ‘mandatos de género’ 
(Bengoechea, 2015), si nos ceñimos al caso de las mujeres y los hombres. De 
estos derivan precisamente los segundos, los “malos” estereotipos, que se defi-
nen como formas de castigo o de corrección para quienes no se ajustan a esos 
patrones que se prescriben ideológicamente. 

Las palabras de Fray Luis de León y de Josefa Amar de Borbón también son 
útiles para ilustrar esta diferencia. El primero prescribe el silencio como ideal de 
conducta femenina, justificándolo en alusión a la naturaleza de la mujer. Este 
es, precisamente, un elemento esencial en la constitución de las ideologías de 
género, es decir, el hecho de que las características, formas de conducta y roles 
que estas prescriben se presentan como algo ligado a las diferencias naturales 
entre mujeres y hombres (Cameron, 2003; Talbot, 2003). 

En cambio, las palabras de Josefa Amar de Borbón (2012 [1753]) repro-
ducen burlonamente un viejo estereotipo negativo sobre la conducta verbal 
de las mujeres: su charlatanería y su tendencia al chismorreo. En la lingüística 
feminista, este estereotipo se ha interpretado en gran medida como una forma 
de castigar o corregir a las mujeres que no se ajustan a ese silencio establecido 
para ellas como modelo o incluso como norma de comportamiento (Spender, 
1980; Talbot, 2003). 

Lozano Domingo (1995) destaca la importancia de estas representaciones, 
por su impacto en las personas, al generar expectativas sociales acerca de su 
manera de ser y de actuar: “Esta representación social, que se nos va trans-
mitiendo desde la infancia, es la que el individuo se ve obligado a satisfacer 
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comportándose de acuerdo con su sexo tal y como la sociedad espera que lo 
haga” (Lozano Domingo, 1995, p. 19).

En una línea similar, Cameron (2003) también sostiene que las represen-
taciones sociales, como las ideologías y estereotipos de género, intervienen en 
la configuración de las identidades y prácticas de los individuos, con ciertos 
matices: si bien no determinan nuestro comportamiento de la misma manera 
en la que lo hacen las leyes de la física con respecto a la materia, afirma esta 
autora, lo cierto es que solemos integrarlas en nuestras maneras de entender el 
mundo en general, sobre las cuales se apoyan nuestras acciones (2003, p. 464). 

Si a esta relevancia o influencia de tales representaciones le sumamos el 
papel tan destacado que han cobrado Internet y las redes sociales en la vida 
cotidiana de los adolescentes y los jóvenes de hoy en día, podrá entenderse el 
interés de realizar un estudio como el que aquí presentamos. Nuestro principal 
objetivo en este capítulo es poner de relieve cómo los memes parecen haberse 
convertido en una herramienta “moderna” para la reproducción de estereoti-
pos sobre las mujeres, a menudo ligados a ideologías tan antiguas como las 
plasmadas en las citas con las que hemos comenzado. 

Para ello partimos de nuestra propia experiencia con las redes sociales y 
de una búsqueda preliminar de este tipo de recursos humorísticos en internet, 
orientada a la recopilación de aquellos en los que se caracteriza a las mujeres 
como un grupo homogéneo y opuesto o complementario con respecto al de 
los hombres. En esta búsqueda se emplearon los términos ‘memes’, ‘mujeres’, 
‘hombres’ y otros relacionados con los rasgos que se asocian ideológica y/o 
estereotípicamente con los dos grupos, como ‘debilidad’ o ‘fortaleza’, apoyán-
donos en la bibliografía académica sobre lengua, género y sexualidad (Acuña 
Ferreira, 2009; Cameron, 2003; Eckert y McConnell-Ginet, 2003; Lakoff, 
2004 [1975]; Ehrlich, Meyerhoff, y Holmes, 2014; Maltz y Borker, 1982; 
Mills, 2003; Motschenbacher, 2010, 2012; Sentí Janssen, 2018; Talbot, 2003; 
Tannen, 1991 [1990]). 

Una vez obtenida una muestra relativamente abundante y variada, se hizo 
una selección para su análisis y comentario en este trabajo, basada en los memes 
en los que se alude a las mujeres y a su ‘naturaleza esencial’ (Sherzer, 1987), es 
decir, a rasgos de su aspecto, comportamiento y/o maneras de ser y de hablar, 
las cuales suelen estar en consonancia: “Si se dice que las mujeres son modes-
tas y refinadas por ‘naturaleza’, su habla también quedará representada como 
modesta y refinada” (Cameron, 2003, p. 283; traducción propia). Nuestro 
análisis y comentario de los memes seleccionados se apoyará también en la 
bibliografía académica ya mencionada, que hasta mediados de los 90, aproxi-
madamente, reprodujo en gran parte los estereotipos de género, especialmente 
los relacionados con las mujeres, con el fin de reinterpretarlos desde un punto 
de vista más positivo. 
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En cambio, las publicaciones posteriores sobre lengua, género y sexualidad 
se han caracterizado por abordar las ideologías y estereotipos de forma explícita 
y específica, considerándolas dignas de estudio en sí mismas. Cameron (2003, 
p. 465) destaca así la importancia de su análisis: “Las representaciones culturales 
de la lengua y el género son parte de nuestra herencia, como seres sociales y 
también como lingüistas. Podría decirse que cuanto mejor las comprendamos 
—de dónde ‘vienen’ y cómo funcionan— más control tendremos sobre lo que 
hacemos con ellas” (2003, p. 465). 

Esta es la postura que también adoptamos en el presente trabajo, en el que 
abordamos la transmisión de estereotipos de género en los memes, centrando la 
atención en los relacionados con las mujeres, y explorando, además, posibles corre-
laciones con refranes y obras del pasado como los manuales de conducta antes des-
tacados. De este modo, introducimos una perspectiva temporal en la investigación. 

DESARROLLO

Ideologías y estereotipos sobre las mujeres en los memes

En las sociedades occidentales modernas parece existir, todavía, un acuerdo 
tácito sobre lo que significa ser un hombre o ser una mujer, ideologías y estereoti-
pos de masculinidad y feminidad que se construyen sobre características opuestas 
o, en el mejor de los casos, complementarias. Desde el enfoque feminista, no son 
pocas las autoras que han observado cómo el género, como constructo socio-
cultural, se asocia con singularidades conductuales y lingüísticas mostradas por 
hombres y por mujeres (Eckert y McConnell-Ginet, 2003; Henley y Kramarae, 
1991; Lakoff, 2004 [1975]; Maltz y Borker, 1982; Mills, 2003; Tannen, 1991 
[1990], etc.) y cómo estas reflejan asimetrías de poder entre ambos grupos (Fish-
man, 1983; Lakoff, 2004 [1975]; West y Zimmerman, 1977, 1987; West, 1979).

Por lo general, la esencia de la feminidad se construye como una con-
traposición de la masculinidad ‘fuerte’ y poderosa, apelando a la debilidad o 
fragilidad de las mujeres como una característica troncal, junto con la timidez, 
la irracionalidad, la cooperación, la delicadeza o la cortesía (ver Eckert y Mc-
Connell-Ginet, 2003, p. 35).

En el contexto de las redes sociales e internet, el arquetipo de la feminidad 
parece estar encarnado en el personaje de RoRo (Colectivos y usuarios han 
destacado el aparente servilismo de esta creadora de contenido en su relación, 
vinculándola con el movimiento estadounidense Tradwife), creado por Rocío 
López Bueno, como una mujer de apariencia tierna e inocente, casi aniñada, y 
de entonación dulce. El contenido de sus tiktoks ha propiciado la aparición de 
memes inspirados en la entrega absoluta de este personaje hacia su pareja, ya 
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que la mayoría de sus vídeos comienzan con “Hoy a Pablo le apetecía…”, “A 
Pablo le encanta…” o “Pablo quería…”, auténticos retratos actualizados del 
refrán “El hombre propone y la mujer dispone”.

A través de representaciones estereotipadas como estas, los discursos de 
género permean en las capas más jóvenes de la sociedad, invitando implícita-
mente a perpetuar ideologías y mandatos sociales. Así, los memes que hemos 
recopilado sobre las mujeres transmiten mensajes sobre características esenciales 
de la feminidad como la debilidad, la timidez, la emocionalidad o la delicadez, 
generalmente de forma bastante sutil. A continuación, nos centramos en su 
análisis, tratando de poner de relieve estas inadvertidas sutilezas. 

Debilidad

La debilidad de las mujeres, en el sentido de “falta de vigor o fuerza física” 
(RAE, s.f., Definición 1), no se refleja directamente en los memes, quizá por 
ser considerada una de sus características canónicas, pero sí se satiriza sobre su 
ausencia como una merma de feminidad, ya que encontramos representaciones 
de “mujeres fuertes” o “no débiles” basadas en modelos de masculinidad pro-
totípica, travestida o, al menos, ataviada con elementos atribuibles a la cultura 
femenina, como los vestidos, los lazos o los bolsos. Danny Trejo, Dwayne “La 
Roca” Johnson o John Cena encarnan, en estas imágenes, un tipo social ya 
existente y presente en el discurso coloquial del español: el de las “marimachos” 
—como representaciones transgresoras de la feminidad esencialista—. 

De este modo, las representaciones más habituales incluyen, como vemos 
en (1), (2) y (3), la masculinización física de las mujeres: 

FIGURA 1. Imágenes 1, 2, y 3

(1)
 

(2) (3)
Fuente: tomado de @e_rivas 3, [TikTok], @De Mujer a Mujer [Facebook], y @camiiff99 [Memedroid]
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Sin embargo, podemos observar diferencias substanciales en su análisis. 
El apelativo “marimacho” tiene un valor despectivo y suele ser empleado 
por terceros para referirse a personas concretas, como una forma de castigo 
o estigma por escapar a lo socialmente establecido. Sin embargo, el texto 
en estos memes (1), (2) y (3) nos lleva a inferir, primero, su creación por 
mujeres y, segundo, que la propia creadora es el objeto humorístico —se ríe 
de sí misma—. 

Esta construcción cómica de una situación personal nos recuerda a los 
estudios de Coates (1996, 2003), que resaltan las historias contadas por mu-
jeres entre amigas, sobre sus experiencias negativas, utilizando la ironía. Sin 
embargo, en este caso la experiencia se expone de forma humorística, y no como 
una forma de obtener empatía (Jenkins, 1985, pp. 138-139) o de justificar su 
comportamiento (Acuña Ferreira, 2012, pp. 123-124; Sentí Janssen, 2018, pp. 
82-83), sino por pura diversión y entretenimiento. 

Así, podemos considerar que el anonimato de las redes sociales propi-
cia que las mujeres adopten recursos estilísticos y géneros discursivos ligados 
tradicionalmente a la masculinidad —como el humor—, lo que les permite 
explorar nuevas metas conversacionales y, por tanto, desplegar nuevas formas 
de identidades discursivas femeninas.

Timidez

Los memes sobre la timidez femenina suelen construirse apelando a que 
las “tímidas o calladas son las peores”. En este discurso se contrapone, por lo 
general, la imagen pública de la mujer, acorde a la feminidad canónica, y su 
imagen privada, profundamente sexualizada desde una perspectiva hetero-
normativa y falocéntrica. La resolución satírica se centra, precisamente, en la 
esfera íntima de la mujer, donde su aparente timidez se convierte en lascivia 
mediante la representación eufemística de una felación, que puede ser más o 
menos explícita (ver Figura 2).

En (4), el hecho de que el hombre mire sonriente debajo de las sábanas 
nos lleva a inferir que esta práctica sexual se está llevando a cabo, aunque no 
vemos a la mujer, cuya presencia se indica únicamente a través del apelativo 
‘tímida’. Sin embargo, los memes más abundantes son aquellos en los que el 
acto se explicita, como sucede en (5), donde las mujeres (o animales en otros 
casos, como gatos, hámsteres, avestruces, jirafas, murciélagos, etc.), se intro-
ducen objetos alargados en la boca (micrófonos, zanahorias, manillas, postes, 
pajitas de bebedero, etc.). 

Este ejemplo con la imagen de la Blancanieves de Disney (5) es especial-
mente ilustrativo y, al igual que en otras películas de esta factoría y época, 
muestra un personaje con una identidad estereotipada; por un lado, la pro-
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pia Blancanieves presenta una apariencia física delicada y hermosa —es, de 
hecho, la más bella del reino—, además de un carácter obediente y amable 
que la posiciona en un rol pasivo; por otro lado, su condición de princesa nos 
sugiere una conducta moral ejemplarizante; y estas consideraciones se oponen 
taxativamente al contenido sexual del meme —y quizá por eso su connotación 
es más efectiva—.

FIGURA 2. Imágenes 4 y 5

(4) (5)
Fuente: tomado de @theleandrinho [TikTok], y @elmegamolon en r/SpanishMeme [Reddit]

Por otro lado, la oposición metafórica que construye el texto en este meme 
(“Soy tímida//Apaga la luz”) entre la luz encendida (imagen pública) y apagada 
(imagen privada) crea el contexto sobre el que revelar el supuesto comporta-
miento irónico del personaje; mientras que la timidez se infiere de las mejillas 
sonrojadas, la experiencia o el hábito se deducen del volumen de “plátano” 
metido en la boca. 

El simbolismo de esta escena refleja subjetivamente a la mujer que disfruta 
de su intimidad y libertad sexual, representadas, eso sí, según el ideario mas-
culino y lo que los hombres creen que gusta a las mujeres —como otra forma 
de ejercer y reforzar el poder sobre ellas—.

El género “emocional”

Las expectativas de género, aprendidas durante la socialización primaria, 
influyen en cómo hombres y mujeres viven, gestionan y expresan sus emo-
ciones. Por ejemplo, las aseveraciones del tipo “los hombres no lloran” fun-
cionan como una norma prescriptiva que, de saltarse, vulneraría la imagen de 
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la masculinidad fuerte; y que, en definitiva, nos lleva a relacionarlos con su 
inexpresividad característica (Sattel, 1983). 

En cuanto a las mujeres, Lakoff (2004 [1975], p. 44) se percató de que, 
desde pequeñas, eran instruidas para hablar como “señoritas”, destacando a 
este respecto el papel de la cortesía verbal y del uso de coletillas interrogativas 
para evitar o atenuar la asertividad, pero también de otros recursos estilísticos 
orientados a la expresividad (Lakoff, 2004 [1975], pp. 45-48). La prescrip-
ción de este estilo discursivo estereotipado atrapa a las mujeres, según esta 
autora, en la paradoja del double-blind (2004, pp. 85), ya que, aunque su 
empleo refuerza el despliegue de su identidad femenina, simultáneamente 
las cataloga como emocionales o sentimentales —en la línea de su debilidad 
esencial—. 

De esta representación de las mujeres como el “género emocional” surgen 
los estereotipos sobre su comportamiento abordados a continuación: celos 
“enfermizos”, “histerismo” y “afectividad”. 

Celos “enfermizos”

Los celos, como consecuencia de la desconfianza en una relación, se 
han plasmado en infinidad de refranes; en muchos, se normalizan bajo una 
aparente objetividad, como es el caso de “El amor y los celos son compa-
ñeros”, “Donde hay celos, hay amor” o “No hay amor sin celos, ni cordura 
sin recelos”. 

Sin embargo, la tendencia general sitúa a la mujer como problema, bien 
por provocar los celos de su marido, como en “Marido celoso no tiene reposo” 
y sus múltiples versiones, o bien por ser ella la celosa; en este último caso, se 
destaca el fastidio que esto supone para su pareja: “Quien con mujer celosa 
casó, en vida el purgatorio pasó”, “Mujer celosa, leona furiosa” o “No hay tan 
brava cosa como la mujer celosa”.

Como vemos, los sentimientos de la mujer se han exacerbado en el refra-
nero popular hasta convertirlos en algo irracional o enfermizo que, cómo no, 
tiene su equivalente actual en el mundo de los memes. En este sentido, una de 
las formas de representación más famosas, y de mayor productividad, es la de 
la “Novia psicópata”, basada en un texto que revela la conducta desconfiada 
de la mujer y cuya fuerza ilocutiva se intensifica gracias a la imagen de esta 
mirándonos fijamente, con los ojos bien abiertos, casi de forma perturbadora, 
como se puede ver en (6). La caricatura irónica aquí dibujada se extiende 
a otras representaciones que, como la mujer aparentemente endemoniada 
(7) o elucubradora (8), refuerzan la concepción obsesiva e irracional de la 
feminidad: 
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FIGURA 3. Imágenes 6, 7 y 8

(6) (7) (8)
Fuente: tomado de memegenerator.es, @Holita-tuto-2019 [Memedroid] y boredpanda.es

En el ideario femenino, los celos no parecen limitarse únicamente al ámbi-
to de la pareja, sino que también pueden afectar a las relaciones entre “mejores 
amigas” o “amigas íntimas”. Los estudios de género han resaltado que la cons-
trucción de la amistad femenina se lleva a cabo en pequeños grupos, díadas o 
tríadas, donde prima la exclusividad, el compromiso y, sobre todo, la lealtad 
(ver Brooks-Gunn y Matthews, 1979, p. 280; Maltz y Borker, 1982, p. 205). 

Pensemos que en este tipo de relaciones se comparten secretos íntimos y, 
cuando alguna de estas máximas se transgrede, pueden aflorar sentimientos de 
inseguridad o preocupación que, a priori, pueden ser tomados como irracio-
nales o excesivos, como se representa en (9) y (10): 

FIGURA 4. Imágenes 9 y 10

  
(9)

 
(10)

Fuente: tomado de @isomosamigas [Instagram] y @Dopl3r [Facebook].
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En (9), el texto revela el comportamiento considerado desleal —tener 
otras amigas— y la actitud enfurecida de la protagonista ante este hecho. En 
la secuencia de imágenes se observa a un niño que se acerca enfadado para, 
aparentemente, cerrar la puerta. Los indicios contextualizadores (Gumperz, 
1982) y el formato meme nos llevan a inferir, de forma más o menos humorís-
tica, que la puerta es un símbolo de esa amistad y que el agravio supone su fin. 

La imagen de la amistad celosa también se construye en torno al rencor 
o resentimiento femenino, afianzando esta característica como propia de la 
feminidad. En (10), la lectura del texto evoca una entonación desdeñosa o 
cortante y sugiere la realización enfática de ‘amiguita’, en un sentido despre-
ciativo. Al igual que en el ejemplo anterior, la resolución desmedida, y más o 
menos cómica, refleja la viveza del comportamiento femenino estereotipado 
como irracional o voluble.

Histerismo

Históricamente, la “histeria” se ha considerado una característica exclusiva 
femenina y, de hecho, su etimología radica en el griego hysteron (‘útero’). Defini-
do como un “Estado pasajero de excitación nerviosa producido a consecuencia 
de una situación anómala” (RAE, s.f. Definición 2), actualmente se aplica tanto 
a mujeres como a hombres, pero la producción de memes revela que se asocia 
únicamente con la conducta femenina. 

Así, se presentan mujeres como la que recogemos en (11), con una apa-
riencia desquiciada o perturbada, de gestualidad expresiva y gritando de rabia 
o de impotencia; la causa, por lo general, es un comportamiento o comentario 
realizado por un hombre: 

FIGURA 5. Imagen 11

Fuente: tomado de la revista Clarín [online]
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Este conocido como “meme de la mujer que grita al gato” moderniza 
el discurso presente en refranes como “El arañar y el morder son cosas de 
mujer” o “Ira de mujer, ira de Lucifer” —y todas sus versiones—. De este 
modo, no solo se plasma el enfrentamiento convulso de la mujer hacia el 
hombre —encarnado en el gato—, sino también su rabia y vindicación. El 
gato, de semblante malvado, suele responder de forma mordaz y jocosa a las 
réplicas de la mujer.

De nuevo, la referencia no es baladí y está cargada de ironía, ya que el 
meme toma un fotograma del reality televisivo The Real Housewives of Beverly 
Hills; paradójicamente, a pesar de su nombre, este programa no trata sobre la 
vida de las amas de casa, sino sobre el despliegue identitario estereotipado de las 
mujeres de clase alta norteamericanas, como actrices, modelos, diseñadoras o 
empresarias. En él se refleja, además, una vertiente social androcéntrica, ya que 
estas mujeres son valoradas tanto por su apariencia física, como por su vínculo 
con los hombres (padres, maridos, etc.), reforzando el canon de la feminidad 
y proyectándolo en clases socioeconómicas inferiores.

Afectividad

Como ya mencionamos con anterioridad, algunos estudios sobre lengua, 
género y sexualidad han sostenido que, como consecuencia de procesos de 
socialización diferentes, hombres y mujeres aprenden estilos de comunicación 
específicos de género, que conllevan el despliegue de distintas estrategias a la 
hora de mostrar afectividad. Para las mujeres esto resulta bastante sencillo, 
pues pronto aprenden la importancia de la comunicación y la conexión con 
los demás (Maltz y Borker, 1982, pp. 205-206; Coates, 1997); los hombres, 
sin embargo, tienden a evitar los sentimentalismos —tomados como una de-
bilidad— y mantienen la expresión afectiva a raya, quitándole importancia o 
bromeando (véase Tannen, 1991 [1990]; Coates, 2003). 

Ambos estilos estereotipados son representados con bastante éxito en 
el meme siguiente (ver Figura 5). En las dos primeras viñetas de (12) se 
presenta el despliegue de apoyo característico del discurso femenino. La 
mujer expone una percepción negativa de sí misma en busca de empatía, 
sororidad y aprobación (“Estoy gorda”), que de hecho obtiene (“No ami-
guis, estás divina”). 

La interpretación masculina de estas necesidades afectivas puede llegar a 
considerar la primera intervención como un caso de falsa modestia o fingimien-
to emocional; así, se reforzaría la concepción de las mujeres como mentirosas 
o manipuladoras, que se recoge en refranes como “El llanto de la mujer no es 
de creer” o “De cojera de perro y mal de mujer no hay que creer”.
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FIGURA 6. Imagen 12

Fuente: tomado de @Zelda Latino [Facebook]

En las viñetas inferiores de (12) se expone la misma situación desde la 
perspectiva masculina. En esta ocasión, la propia depreciación es vista por otro 
hombre como una oportunidad para burlarse (“Conozco a 5 gordos y tú eres 
4 de ellos”). Irónicamente, el humor funciona como una estrategia a través de 
la cual se refuerzan los lazos afectivos entre los hombres; aunque, dependiendo 
del contexto, esto podría interpretase también como una estrategia para lucirse 
o promocionarse a expensas de los demás.

Delicadeza 

Una última cualidad plasmada en los memes recopilados es la delicadeza 
femenina. Como sucedía con la debilidad, en este caso las representaciones se 
centran en penalizar su ausencia como una transgresión de la feminidad he-
gemónica o normativa, que actúa tanto a nivel comportamental como físico. 
Esto puede observarse en (13) y (14), con la representación física masculinizada 
de las mujeres ‘rudas’: 
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FIGURA 7. Imágenes 13 y 14

(13)
  

(14)

Fuente: tomado de @muychistositos [Verbub], 
 y @Mas Musica Guatemala [Facebook]

Esta representación física masculina esconde una doble significación; por 
un lado, y de forma obvia, supone una crítica a los cuerpos femeninos no 
normativos (por ejemplo, a los de las mujeres musculadas), representadas aquí 
por Arnold Schwarzenegger; y, por otro, podría funcionar como una alegoría 
del intelecto o comportamiento masculinos, encarnados en el personaje de 
Gandalf. El referente femenino se mantiene a través del pelo largo de ambos 
personajes, así como la vestimenta del segundo, de color rosa y con una estampa 
de Hello Kitty. 

Si en el caso de la debilidad señalábamos la creación de memes por 
parte de mujeres sobre sí mismas, con finalidad humorística, ahora debemos 
señalar que el humor también se crea, como sátira, desde la perspectiva 
masculina. Así puede deducirse del caso (13), que representa la percepción 
estereotipada que tiene un hombre ante la caracterización de una mujer 
como “ruda”, ofreciendo una imagen limitada y restrictiva de lo que sig-
nifica ser mujer y de las consecuencias de desafiar el aparato ideológico de 
género.

No obstante, también pueden encontrarse memes transgresores, pues pre-
cisamente desafían, al menos en parte, este aparato ideológico, como se muestra 
en (15) y (16): 
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FIGURA 8. Imágenes 15 y 16

  
(15)

 
(16)

Fuente: tomado de @ycnanglez [Pinterest] y UTSA Libraries and Museum

En estos casos las viñetas muestran a mujeres que responden, de forma 
no canónica, ante la demanda de ajustarse al estereotipo de la feminidad. La 
réplica o desafío se basa en un comportamiento gestual no estereotipado, como 
hacer la peineta o hacer una mueca de fastidio al poner los ojos en blanco. 
Observemos que en (15) se recurre a la figura de otra princesa Disney y que 
este hecho refuerza el poder ilocutivo del mensaje por sorpresivo o inesperado 
(ya que estos personajes suelen encarnar una cualidad como la que se desafía). 

CONCLUSIONES

Los estereotipos de género todavía persisten en nuestra sociedad, aunque 
sus representaciones han evolucionado, se han adaptado a nuevos soportes y 
su alcance social es mayor. Anteriormente, los mandatos sobre la feminidad y 
la masculinidad se propagaban en obras como La perfecta casada, citada en la 
introducción, de Fray Luis de León (1583) y, también, a través de refranes y 
dichos populares, como los mencionados en el análisis; cinco siglos después, su 
contenido parece no haber mutado y la mayoría se adaptan a los recursos que 
ofrecen internet o las redes sociales, como las stories o los memes. 

Estos últimos, muy populares entre los jóvenes, construyen un relato con-
textualizado e interpretativo, que sin duda ejercerá una influencia importante 
en la percepción de sí mismos y de los demás, en sus formas de actuar y en la 
configuración de sus identidades; esto pasa, especialmente, en el caso de las 
mujeres, que son evaluadas en función de la presencia o ausencia de cualidades 
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consideradas como prototípicas de la feminidad, incluso cayendo en paradojas 
conversacionales como el double-blind. 

Los memes analizados se centran, por lo general, en criticar irónicamente 
la falta de debilidad, timidez o delicadeza de las mujeres a través de represen-
taciones masculinizadas de estas. Sin embargo, también construyen un relato 
negativo de la emocionalidad esencialista, cuya malinterpretación puede resul-
tar en estereotipos como que las mujeres son mentirosas, exageradas, hipócritas 
o frívolas. 

En ambos casos, la sátira se realiza en clave humorística, típica de este 
formato, e incluso se hace a expensas de uno mismo con la finalidad de crear 
entretenimiento; un objetivo hasta ahora considerado propio del discurso mas-
culino. Se intuye, pues, la posibilidad de que el anonimato de internet pueda 
favorecer la exploración de recursos estilísticos y de géneros discursivos hasta 
ahora limitados por los estereotipos. 

A este respecto, se abre la puerta a nuevas líneas de investigación sobre los 
memes, centradas en los estereotipos de los hombres y la masculinidad, en las 
imágenes transgresoras o en las identidades discursivas de género.
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15.  
 
 
SILENCIARSE PARA ENCAJAR:  
ESTRÉS POR ROL DE GÉNERO FEMENINO,  
MIEDO A LA EVALUACIÓN NEGATIVA  
Y AUTO-SILENCIAMIENTO EN MUJERES

Aitana Aguilera-Cortell 
Laura Villanueva-Moya 

Francisca Expósito Jiménez

INTRODUCCIÓN

A pesar de los avances hacia la igualdad, muchas mujeres siguen atrapadas 
entre la libertad formal y los mandatos de género silenciosos que regulan su 
forma de ser y relacionarse. Estos mandatos vienen determinados por los roles 
de género. A lo largo de la historia, la construcción social del género ha deter-
minado roles diferenciados para hombres y mujeres; asignándoles a los hombres 
un papel más agéntico y a las mujeres un papel orientado fundamentalmente 
en el cuidado (Eagly y Wood, 2012). 

Los roles de género tradicionales, aunque han evolucionado (Eagly et al., 
2020; Moya y Moya-Garofano, 2021), siguen teniendo un fuerte impacto en 
las decisiones, emociones y comportamientos de las personas, especialmente en 
las mujeres (Carli, 2001). En este contexto, el estrés por rol de género femenino 
(Feminine Gender Role Stress, FGRS; Gillespie y Eisler, 1992) emerge como un 
concepto clave para entender cómo las mujeres pueden experimentar malestar 
psicológico al percibirse inadecuadas o alejadas de las expectativas tradicionales 
de feminidad prescritas socialmente.

El estrés por rol de género femenino hace referencia al grado de malestar 
que las mujeres experimentan cuando sienten que no cumplen de forma satis-
factoria con los mandatos sociales asociados a su género, por ejemplo, cuando 
fallan en su rol de cuidadoras. Se ha demostrado que las mujeres que no se 
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ajustan a estos ideales pueden sentirse fracasadas o culpables, lo que contribu-
ye a un deterioro de su bienestar emocional y psicológico (Gillespie y Eisler, 
1992). Pese a ello, no se ha explorado la posibilidad de que este tipo de estrés 
podría no ser producto únicamente de exigencias externas, sino también de 
una internalización profunda de ideales culturales sobre lo que significa “ser 
una buena mujer”. 

Numerosos estudios han señalado que los estereotipos de género continúan 
teniendo efectos profundos en la vida cotidiana de las mujeres, afectando no 
solo sus trayectorias profesionales y académicas (Bekker et al., 2001), sino 
también sus relaciones interpersonales y su autopercepción (Harrington et al., 
2022). Eagly y Wood (2016) argumentaron que los roles de género funcionan 
como guías prescriptivas: no solo indican lo que es típico en cada género, sino 
también lo que se espera que cada persona haga para ser socialmente aceptada. 

En el caso de las mujeres, estas expectativas están tradicionalmente vin-
culadas con el cuidado, la empatía y la entrega a las demás personas. Así, esta 
guía prescriptiva de comportamiento podría estar llevando a las personas, y 
especialmente a las mujeres, a comportarse y tomar decisiones en base a estos 
roles tradicionales por el miedo a las consecuencias sociales.

El temor a este coste se puede ver representado en el miedo a la evaluación 
negativa (Fear of Negative Evaluation, FNE; Watson y Friend, 1969). Este 
constructo se refiere a la preocupación constante que sienten las personas por 
ser juzgadas desfavorablemente en interacciones sociales. Las personas con 
altos niveles de miedo a la evaluación negativa tienden a actuar de manera 
que minimicen el riesgo de desaprobación, evitando situaciones que puedan 
generar conflicto o poner en riesgo su imagen social (Watson y Friend, 1969). 

Por su parte, en las mujeres, este miedo puede estar intensificado por los 
mandatos de género, que promueven la complacencia, el cuidado y la sumisión 
emocional, llegando a cambiar incluso decisiones vitales, como, por ejemplo, 
inhibiendo sus aspiraciones de ascenso laboral (Boatwright et al., 2003).

En este sentido, el miedo a la evaluación negativa puede ser un meca-
nismo central a través del cual el estrés por rol de género femenino impacta 
negativamente en el bienestar de las mujeres. Cuanto más internalizado está el 
ideal de feminidad tradicional, mayor puede ser el temor por desviarse de él y, 
por tanto, mayor la preocupación por la evaluación social negativa. Todo ello 
puede llevar a las mujeres a emplear una estrategia de afrontamiento que ha 
sido ampliamente estudiada: el auto-silenciamiento (Silencing the Self; Jack 
y Dill, 1992).

El auto-silenciamiento es una forma de represión emocional y conductual, 
caracterizada por la inhibición de pensamientos, deseos y necesidades propias 
con el fin de evitar conflictos, mantener relaciones o preservar una imagen 
socialmente aceptable. Jack (1991) señala que el auto-silenciamiento es una 
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estrategia común entre las mujeres, que puede parecer eficaz a corto plazo para 
mantener la armonía, pero que a largo plazo genera sentimientos de alienación, 
baja autoestima, ansiedad y depresión (Jack y Dill, 1992). 

En particular, el auto-silenciamiento parece manifestarse a través de 
cuatro dimensiones: el cuidado como sacrificio (poner las necesidades ajenas 
por encima de las propias), el yo dividido (presentar una imagen externa di-
ferente al mundo interior), el yo externo (definirse a través de las expectativas 
de otros), y el auto-silencio (suprimir directamente pensamientos y emociones; 
Jack y Dill, 1992).

Es importante destacar que estas formas de silenciamiento no ocurren en 
el vacío, sino que están fuertemente influenciadas por el contexto sociocultural 
y por los mandatos de género imperantes (Jack y Dill, 1992). En sociedades 
donde aún se espera que las mujeres sean dóciles, agradables y emocionalmente 
disponibles, el silencio puede convertirse en una herramienta empleada por 
las mujeres para sobrevivir socialmente. Sin embargo, esta estrategia tiene un 
elevado coste emocional y psicológico, contribuyendo al deterioro del bienestar 
mental de las mujeres (Maji y Dixit, 2019).

El Ministerio de Sanidad Español (2018) ha destacado que, aunque las 
mujeres tienen una mayor esperanza de vida que los hombres, presentan una 
peor calidad de vida, con mayor prevalencia de enfermedades crónicas y diag-
nósticos relacionados con la salud mental. Si bien parte de esta desigualdad 
ha sido abordada desde una perspectiva clínica o biomédica, es fundamental 
analizar también los factores psicosociales que la explican, pudiendo estar entre 
ellos el estrés por rol de género femenino, el miedo a la evaluación negativa o 
el auto-silenciamiento.

Estudiar cómo se comportan de estos factores puede ser crucial para dise-
ñar intervenciones que no solo aborden los síntomas de malestar psicológico 
en las mujeres, sino que también ataquen las causas estructurales y culturales 
que perpetúan estas dinámicas. 

En última instancia, cuestionar y transformar los mandatos de género 
restrictivos puede abrir la puerta a formas de vivir más libres, autónomas y 
saludables para las mujeres. Por ello, el presente trabajo de investigación parte 
de la necesidad de comprender cómo los mandatos de género internalizados 
afectan al bienestar emocional de las mujeres, prestando especial atención a los 
mecanismos intermedios que pueden explicar esta relación. 

En concreto, se propone analizar si el miedo a la evaluación negativa media 
la relación entre el estrés por rol de género femenino y las distintas formas de 
auto-silenciamiento. La hipótesis principal de este trabajo es que las mujeres 
que experimentan altos niveles de estrés por rol de género femenino tenderán 
a presentar mayores niveles de miedo a la evaluación negativa y, como conse-
cuencia, mayores niveles de auto-silenciamiento en todas sus formas. 
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Además, se espera que el miedo a la evaluación negativa actúe como me-
diador entre el estrés por rol de género femenino y las cuatro dimensiones de 
la escala Silencing the Self, especialmente en aquellas dimensiones que implican 
una supresión activa del yo auténtico para ajustarse a las expectativas sociales.

MÉTODO

Participantes

La muestra estuvo compuesta por 218 mujeres españolas, con edades entre 
18 y 66 años (M = 34, DT = 14.25). Las participantes accedieron voluntaria-
mente y firmaron un consentimiento informado, se excluyó a aquellas partici-
pantes que no cumplían los criterios de inclusión (es decir, ser mayores de 18 
años y ser españolas) o que no pasaron correctamente el ítem de attention check. 
Un análisis de potencia a priori (1 – β = 95 %; α = .05; G*Power; Faul et al., 
2009) reveló que, para una regresión se necesita un tamaño de muestra de 89 
participantes para detectar al menos un tamaño del efecto medio (f = .15). La 
mayoría de las mujeres se identificaron como heterosexual (85%), el 14% como 
bisexual y el 1% como homosexual. En cuanto al estado civil, el 34% estaban 
solteras, el 32% en una relación estable, el 28% casadas y el 6% divorciadas.

Diseño y Procedimiento

La investigación se desarrolló a través de un diseño cuantitativo, correlacio-
nal de tipo transversal. Las participantes se reclutaron a través de la plataforma 
Qualtrics mediante un muestreo no probabilístico de bola de nieve. Se les 
invitó a participar en el estudio a través de anuncios en redes sociales y la lista 
de difusión de la Universidad de Granada. 

En primer lugar, se informó a las participantes acerca del anonimato y la 
confidencialidad de sus respuestas. Una vez firmaran estar de acuerdo, podían 
empezar a responder a las medidas y las cuestiones sociodemográficas. No 
recibieron ningún incentivo económico para participar en este estudio.

Instrumentos y medidas 

Los instrumentos que se utilizaron para la realización de este estudio fueron: 

•	 Estrés de rol de género femenino. Se utilizó la Feminine Gender Role Stress 
Scale (24 ítems; Gillespie y Eisler, 1992; versión adaptada por Harrington 
et al., 2022) para evaluar el grado de malestar que experimentan las muje-
res cuando se sienten incapaces de cumplir las expectativas de género tra-
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dicionales impuestas socialmente estrés de rol de género femenino. Consta 
de 24 ítems con una respuesta tipo Likert de 7 puntos (por ejemplo: “Los 
demás piensan que eres emocionalmente fría”; 1 = Nada estresante a 7 = 
Totalmente estresante). Esta escala evalúa una puntuación alta que indica 
niveles más elevados de estrés por el rol de género femenino. Para este 
estudio la escala mostró una fiabilidad interna (α) de .85.

•	 Miedo a la evaluación negativa. Se utilizó la Brief Fear of Negative Eva-
luation Scale (12 ítems; Watson y Friend, 1969; versión española: Galle-
go et al., 2007), evalúa la presencia de miedo a la evaluación negativa. 
Consta de 12 ítems que se evalúan mediante una respuesta tipo Likert 
de 5 puntos (por ejemplo: “Me preocupa lo que la gente piense de mí, 
incluso cuando sé que no importa”; 1 = Nada característico de mí a 5 = 
Totalmente característico de mí). Una puntuación más alta significa una 
mayor tendencia a tener miedo en situaciones en las que uno puede ser 
evaluado por los demás. Para este estudio la escala mostró una fiabilidad 
interna (α) de .83.

•	 Auto-silenciamiento. Se utiliza la Silencing the Self Scale (31 items; Jack y 
Dill, 1992). Evalúa cuatro formas de auto-silenciamiento: cuidado como 
sacrificio, yo dividido, yo externo y auto-silencio. Consta de 31 ítems (por 
ejemplo: “Cuidar implica anteponer las necesidades de la otra persona a 
las mías”; 1 = Totalmente en desacuerdo a 5 = Totalmente de acuerdo). Las 
puntuaciones más altas indican un mayor auto-silenciamiento de la persona 
en favor de su entorno. Para este estudio las diferentes subescalas mostraron 
una fiabilidad interna adecuada: Cuidado como sacrificio (α) de .70, yo 
dividido (α) de .84, yo externo (α) de .79 y auto-silencio (α) de .87.

Análisis de datos

En primer lugar, los estadísticos descriptivos y la fiabilidad de las variables 
sometidas a estudio se presentan en la Tabla 1. A continuación, se realizó un 
análisis de correlaciones entre las diferentes variables estudiadas (Tabla 2). Y, 
finalmente, se ejecutó un estudio de mediación en serie a través de un path 
analysis con 10 000 muestras bootstrap con corrección de sesgo e intervalos de 
confianza del 95%, para analizar las relaciones directas e indirectas entre el estrés 
de género femenino y las diferentes formas de auto-silenciamiento, mediadas 
por el miedo a la evaluación negativa (véase la Tabla 3). 

El estrés de género se incluyó como variable predictora (X), el miedo a la 
evaluación negativa (M1) como variable mediadora, y las diferentes subescalas 
de auto-silenciamiento (Y1, Y2, Y3, Y4) como variables criterio. Todos los análisis 
se realizaron con el software de RStudio.
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TABLA 1. Estadísticos Descriptivos y Fiabilidad de Estrés por rol  
de Género Femenino, Miedo a la Evaluación Negativa  

y Auto-silenciamiento

VARIABLES N M (DT) RANGO 
POTENCIAL

RANGO 
OBSERVADO

1. Estrés por rol de género femenino 218 4.71 (0.80) (1–7) (2.83–6.91)

2. Miedo a la evaluación negativa 218 3.15 (0.81) (1–5) (1.17–5)

3. Cuidado como auto-sacrificio (AS) 218 2.51 (0.55) (1–5) (1.44-4.44)

4. Yo dividido (AS) 218 2.41 (0.68) (1–5) (1.29-4.71)

5. Yo externo (AS) 218 2.78 (0.89) (1–5) (1–5)

6. Auto-silencio (AS) 218 2.48 (0.56) (1–5) (1.67-5)

Nota: AS = Auto-silenciamiento.

TABLA 2. Correlaciones entre Estrés por rol de Género Femenino, 
Miedo a la Evaluación Negativa y las Diferentes Subescalas  

del Auto-silenciamiento

1. 2. 3. 4. 5. 6.

1. FGRS - .498*** .158* .153* .438*** .174*

2. FNE - .268*** .385*** .685*** .293***

3. Cuidado como autosacrificio (AS) - .349*** .345*** .496***

4. Yo dividido (AS) - .555*** .656***

5. Yo externo (AS) - .486***

6. Auto-silencio (AS) -

Nota: FGRS = estrés por rol de género femenino, FNE = Miedo a la evaluación negativa. AS = Auto-silenciamiento. 
*p < .05, **p < .01, ***p < .001.
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RESULTADOS

Estadísticos Descriptivos

Tal y como se puede observar en la Tabla 1, las participantes presentaron 
una media de 4.71 (DT = .89) en estrés por rol de género femenino, y una 
media de 3.15 (DT = .81) en miedo a la evaluación negativa. En cuanto al 
auto-silenciamiento, las puntuaciones fueron moderadas en todas las subescalas: 
cuidado como autosacrificio (M = 2.51, DT = 0.55), yo dividido (M = 2.41, 
DT = .68), yo externo (M = 2.78, DT = .89) y auto-silencio (M = 2.48, DT = 
.56). Observándose medias especialmente altas en el estrés por rol de género 
femenino y el miedo a la evaluación negativa. 

Relación entre las Variables de Interés

Como se puede observar en la Tabla 2, los análisis de correlación re-
velaron asociaciones positivas estadísticamente significativas entre las tres 
variables sometidas a estudio, siendo especialmente alta la relación entre el 
estrés por rol de género femenino y el miedo a la evaluación negativa (r = 
.50, p < .01), 

En lo que respecta a las diferentes formas de auto-silenciamiento y su 
relación en primer lugar con el estrés por rol de género femenino, se observó 
una relación especialmente alta con la dimensión del yo externo (r = .44, p 
< .01). 

Por su parte, el miedo a la evaluación negativa se relacionó positivamente 
con todas las dimensiones del auto-silenciamiento: Cuidado como autosacri-
ficio (r = 0,27, p < 0,05), Yo dividido (r = .39, p < 0,01), Yo externo (r = .69, 
p < .01), y Auto-silencio (r = .29, p < .05). Destacando como la relación más 
alta, de nuevo, la estrategia del Yo externo. 

El Efecto Indirecto del Estrés por rol de Género Femenino en el Auto-si-
lenciamiento a Través del Miedo a la Evaluación Negativa

A través de un path analysis se analizó cómo el miedo a la evaluación 
negativa mediaba la relación entre el estrés por rol de género femenino y las 
distintas formas de auto-silenciamiento (véanse Tabla 3 y Figura 1). 

En primer lugar, se observó un efecto directo significativo del estrés por rol 
de género femenino sobre el miedo a la evaluación negativa (β = .498, p < .001). 
Los efectos directos del estrés por rol de género femenino sobre las subescalas 
cuidado como sacrificio, yo dividido y auto-silencio no fueron significativos, 
salvo en el caso del yo externo (β = .129, p = .022). 

A su vez, el miedo a la evaluación negativa predijo significativamente todas 
las subescalas de auto-silenciamiento: Cuidado como autosacrificio (β = .252, 
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p = .001), Yo dividido (β = .411, p < .001), Yo externo (β = .621, p < .001), y 
Auto-silencio (β = .275, p < .001). 

Por otro lado, los efectos indirectos del estrés por rol de género femenino 
sobre las subescalas de auto-silenciamiento a través del miedo a la evaluación 
negativa fueron todos estadísticamente significativos: Cuidado como autosacri-
ficio (β = .126, p = .002), Yo dividido (β = .205, p < .001), Yo externo (β = .310, 
p < .001), y Auto-silencio (β = .137, p = .001). En conjunto, los efectos totales 
también resultaron significativos, cuanto más estrés por rol de género femenino 
presentaban las mujeres, más miedo a la evaluación negativa y más tendencia a 
usar estrategias de auto-silenciamiento. Finalmente, el modelo explicó distintos 
porcentajes de varianza en cada forma de expresión de auto-silenciamiento: 
7.3 % para el cuidado como autosacrificio, 15.0 % para el yo dividido, 48.2 
% para el yo externo y 8.7 % para el auto-silencio.

TABLA 3. Efectos Totales, Directos e Indirectos en el Modelo de Estrés por rol  
de Género Femenino, Miedo a la Evaluación Negativa y las Diferentes Estrategias  

de Auto-silenciamiento

VARIABLE 
PREDICTORA

EFECTO

DIRECTO INDIRECTO TOTAL

1. Miedo a la evaluación negativa FGRS .498*** - .498***

2. Auto-silencimiento - - -

3. Cuidado como auto-sacrificio 
(AS)

FGRS .032 (ns) .126** .158*

FNE .252** - .252**

4. Yo Dividido (AS)
FGRS -.051 (ns) .205*** .153*

FNE .411*** - .411***

5. Yo Externo (AS)
FGRS .129* .310*** .438***

FNE .621*** - 621***

6. Auto-silencio (AS)
FGRS .037 (ns) .137** .174**

FNE .275*** - .275***

Nota: FGRS = Estrés por rol de género femenino, FNE = Miedo a la evaluación negativa, AS = Auto-silencia-
miento; *p <.05, **p <.01 ***p < .001.
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FIGURA 1. Efecto de Estrés por rol de Género Femenino en las Diferentes Estrategias 
de Auto-silenciamiento a través del Miedo a la Evaluación Negativa

Nota: *p <.05, **p <.01 ***p < .001.

CONCLUSIONES

El presente estudio ha permitido profundizar en la comprensión de los 
mecanismos psicológicos que operan en las mujeres relativas a la relación con 
el estrés por rol de género femenino, el miedo a la evaluación negativa y las 
estrategias de auto-silenciamiento que emplean. A partir de los resultados ob-
tenidos, se podría concluir que los mandatos tradicionales de género, a pesar 
de los avances sociales y legislativos hacia la igualdad formal, siguen ejerciendo 
una presión considerable sobre las mujeres, afectando no solo su comporta-
miento y sus decisiones, sino también su vivencia emocional, su identidad y 
su salud mental. 

Esta presión se manifiesta de manera especialmente intensa cuando las 
mujeres perciben que no cumplen con los ideales normativos de feminidad, lo 
que genera una sensación de fracaso, culpa o insuficiencia que se traduce en 
un estrés específico denominado estrés por rol de género femenino (Gillespie y 
Eisler, 1992). La presencia del estrés por rol de género, lejos de ser anecdótica 
o marginal, refleja un fenómeno estructural profundamente arraigado en las 
formas en que las mujeres han sido socializadas y con vigencia hoy día.

Los análisis realizados en este estudio confirman que el estrés por rol de 
género femenino se encuentra significativamente asociado con el miedo a la 
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evaluación negativa (Özsat et al., 2022), lo cual apunta a la existencia de un 
mecanismo interno de regulación emocional y conductual en las mujeres ba-
sado en la anticipación de juicios sociales desfavorables. 

Este miedo, más que una simple preocupación interpersonal, representa 
una forma de control social internalizado, en la que las propias mujeres, de 
manera más o menos consciente, inhiben o modulan sus expresiones, emocio-
nes, deseos y necesidades para evitar sanciones sociales (backlash – Brescoll et 
al., 2018; Burke, 2014), mantener vínculos o preservar una imagen aceptable 
ante los demás. En este sentido, el miedo a la evaluación negativa podría actuar 
conectando los mandatos de género con las estrategias de afrontamiento propias 
del auto-silenciamiento.

Los resultados del modelo propuesto confirman que el miedo a la evalua-
ción negativa media de manera significativa la relación entre el estrés por rol de 
género femenino y todas las dimensiones del auto-silenciamiento consideradas: 
el cuidado como sacrificio, el yo dividido, el yo externo y el auto-silencio. Esto 
sostiene la idea de que muchas mujeres no se silencian por cuestiones superfluas 
como la timidez, sino porque han aprendido —a menudo a través de las expe-
riencias sociales— que expresar malestar o liderazgo las penaliza socialmente. 
Es decir, características tradicionalmente asociadas a los hombres pueden tener 
consecuencias negativas en sus relaciones o en su imagen social (Brescoll et al., 
2018; Carli, 2001; Eagly et al., 1992). 

Así, el silenciamiento se convierte en una estrategia funcional de adapta-
ción, para encajar dentro de los comportamientos que la sociedad espera de 
las mujeres (Eagly y Wood, 2016). Sin embargo, este silenciamiento, tiene 
un elevado coste psicológico, que puede traducirse en alta ansiedad, e incluso 
síntomas depresivos (Jack y Dill, 1992).

Uno de los hallazgos más relevantes de esta investigación es la relación 
entre el estrés por rol de género femenino, el miedo a la evaluación negativa 
y la dimensión del yo externo del auto-silenciamiento. Esta dimensión, que 
implica definirse a una misma a partir de las expectativas ajenas (Jack y Dill, 
1992), resulta ser la más influida por los factores analizados y la que explica 
el mayor porcentaje de varianza. Este hecho invita a reflexionar sobre cómo la 
sociedad y, especialmente, los roles de género no solo imponen normas sobre 
lo que las mujeres deben hacer, sino también sobre lo cómo deben ser. 

Por otro lado, esta investigación pone de manifiesto que el auto-silencia-
miento no debe ser interpretado exclusivamente como una variable de la psico-
logía clínica, sino como una respuesta socialmente adaptativa frente a contextos 
que penalizan la expresión femenina. Así, en las mujeres auto-silenciarse puede 
ser una estrategia de supervivencia en entornos laborales, familiares o afectivos 
donde expresarse libremente conlleva el riesgo de ser sancionada. 
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De este modo, este trabajo podría tener implicaciones relevantes para el 
ámbito de la psicología clínica, educativa y social. En el ámbito clínico, resulta 
esencial que los y las profesionales de la salud mental estén formados en pers-
pectiva de género y sean capaces de reconocer el auto-silenciamiento no como 
una variable únicamente individual, sino como una consecuencia de roles de 
género internalizados. 

En el ámbito educativo, sería fundamental promover desde edades tem-
pranas una educación que se cuestione los estereotipos y roles de género que 
empujan a las chicas al cuidado, sacrificio por los otros y a la complacencia. 
Y en el ámbito social, pese a los avances en la consecución de la igualdad, se 
hace necesario seguir concienciando acerca de la desigualdad que continúan 
enfrentando las mujeres en las áreas más privadas de sus vidas.

Asimismo, es necesario reconocer las limitaciones del presente estudio. En 
primer lugar, su diseño impide establecer relaciones causales definitivas entre 
las variables analizadas, por lo que futuros estudios experimentales podrían 
aportar evidencia más robusta sobre la direccionalidad de los efectos. 

En segundo lugar, la muestra, compuesta exclusivamente por mujeres 
adultas residentes en España, no permite generalizar los resultados a otras po-
blaciones con características culturales o de identidad de género diferentes. Sería 
particularmente interesante explorar si personas no binarias, hombres trans o 
mujeres de otras culturas experimentan formas similares o distintas de estrés 
por rol de género femenino. Además, la incorporación de otras variables, como 
la ideología de género o la autoestima, podría enriquecer el modelo propuesto.

En conclusión, este estudio contribuye a conocer más a fondo los procesos 
internos y relacionales que llevan a muchas mujeres a auto-silenciarse en un 
intento de encajar en los mandatos de género aún vigentes. Al mostrar que el 
estrés por no cumplir con las expectativas tradicionales de feminidad se asocia 
al miedo a ser evaluadas negativamente y, a su vez, a las diversas formas de au-
to-silenciamiento, se pone de manifiesto la urgencia de seguir concienciando 
acerca de la desigualdad de género. 
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16.  
 
 
EFICACIA DE PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN  
EDUCATIVA EN EL ÁMBITO DE LA SEGURIDAD  
Y SALUD OCUPACIONAL: UNA REVISIÓN SISTEMÁTICA

Carlos García-Alén Lores 
Julia María Crespo Comesaña 

Margarita Rosa Pino-Juste

INTRODUCCIÓN

La Seguridad y Salud Ocupacional se define como una disciplina que 
promueve el bienestar integral de los trabajadores (WHO, 1995) y es una he-
rramienta clave que mejora la eficiencia productiva y la estabilidad social (ILO, 
2023). La Organización Internacional del Trabajo (ILO) reporta anualmente 
2,78 millones de muertes y más de 374 millones de accidentes laborales no 
mortales (ILO, 2019). Además, se estima que el 4 % del PIB mundial se pierde 
por causas laborales, siendo las enfermedades profesionales responsables del 
86 % de las muertes en el trabajo (WHO & ILO, 2021).

En este escenario, la Alfabetización en Salud (Nutbeam y Muscat, 2021) 
se presenta como herramienta esencial en la prevención de riesgos laborales.

Estudios evidencian que intervenciones educativas adecuadas mejoran 
significativamente conocimientos y conductas preventivas (Robson et al., 2012; 
Burke et al., 2006). Tanto la Organización Mundial de la Salud (WHO) como 
la ILO promueven la inclusión de la alfabetización en salud ocupacional como 
parte de las políticas de prevención, especialmente en los sectores laborales más 
vulnerables (Kickbusch et al., 2013; ILO, 2019).

La prevención implica anticipar y controlar peligros dentro de la gestión 
empresarial, abarcando riesgos físicos, químicos, biológicos, ergonómicos, psi-
cosociales y mecánicos (ILO, 2001).

Mientras que Asia y África concentran las tasas más altas de siniestralidad, 
Europa muestra avances, aunque con un aumento de los riesgos psicosociales 

Rep
os

ito
rio

 U
niv

ers
ida

d



EDUCACIÓN TRANSFORMADORA. BIENESTAR, EMPLEO E IGUALDAD

—  220  —

y trastornos musculoesqueléticos (Lin y Kickbusch, 2017; ILO, 2023). Esto 
refuerza la necesidad de estrategias integrales adaptadas a cada contexto.

El objetivo de este artículo es analizar el estado actual de las intervencio-
nes educativas en Seguridad y Salud Ocupacional, con especial atención a las 
estrategias de alfabetización en salud aplicadas al ámbito laboral.

MÉTODO

Esta revisión sistemática responde a un diseño descriptivo retrospectivo 
según el método PRISMA (Page et al., 2021).

Estrategia de búsqueda

Se llevó a cabo una búsqueda sistemática de la literatura reciente en las 
bases de datos Scopus y Web Of Science. El rango de búsqueda se estableció 
entre los años 2020 y 2024 en ambas bases de datos. 

Esta búsqueda se realizó entre los meses de febrero y marzo de 2025 y 
tenía como propósito encontrar los estudios más recientes relacionados con 
la alfabetización en salud e intervenciones formativas de salud orientadas al 
ámbito laboral.

Variables analizadas

Para la extracción y análisis de la información contenida en los estudios 
seleccionados, se agruparon las variables para analizar en cuatro categorías prin-
cipales, de las cuales salían otras subcategorías distintas: 

1. Objeto de estudio.
1.1.	Intervenciones educativas para la formación en Seguridad y Salud Ocu-

pacional.
1.2.	Alfabetización en salud y comportamientos preventivos.
1.3.	Herramientas de innovación tecnológica para la formación en riesgos 

laborales.

2. Descripción general.
2.1.	Año de publicación.
2.2.	Revistas de publicación y número de artículos en cada una.
2.3.	Autores principales.
2.4.	Países y continentes de publicación.
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3. Método de investigación.
3.1.	Tipo de metodología.
3.2.	Tipo de diseño.
3.3.	Instrumentos y técnicas de recogida de datos.
3.4.	Características de la muestra.

4. Análisis del contenido.
4.1.	Principales contenidos presentes en la literatura.
4.2.	Principales resultados obtenidos.Esta estructura permitió organizar la 

información de forma ordenada y facilitar, así, su posterior análisis.

5. Análisis de datos
El proceso de análisis de los datos se desarrolló en tres fases:

1.	Búsqueda e identificación de resultados en bases de datos aplicando restric-
ciones de año (solo periodo 2020-2024), idioma (solo inglés, portugués 
o español) y tipo de documento (no revisiones sistemáticas, ni libros, 
actas de congresos, conferencias…). Se encontraron 428 resultados y se 
descartaron 170 por ser duplicados.

2.	Criba por título y resumen. Los artículos resultantes (n=258) fueron volca-
dos en la herramienta de gestión bibliográfica RefWorks y se descartaron 
149 documentos por no ajustarse a los criterios de selección.

3.	Acceso a texto completo y criba final. De 109 artículos sometidos a elegi-
bilidad, se descartan 51. El número final de artículos seleccionados para 
ser incluidos en la revisión es de 58, que fueron sometidos a una lectura 
en profundidad y a la extracción de los datos relevantes en función de las 
categorías descritas anteriormente.

RESULTADOS 

La información extraída del análisis de los 58 artículos incluidos en esta 
revisión sistemática se ha organizado conforme a las categorías y subcategorías 
definidas previamente.

Objeto de estudio

Las investigaciones analizadas fueron agrupadas en tres subcategorías, aten-
diendo a su enfoque principal: Intervenciones educativas para la formación en 
Seguridad y Salud Ocupacional; Alfabetización en salud y comportamientos 
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preventivos; Herramientas de innovación tecnológica para la formación en 
riesgos laborales.

Se analizaron: 40 estudios (69,0%) fueron Intervenciones educativas para 
la formación en Seguridad y Salud Ocupacional, 12 estudios (20,7%) se in-
cluyeron en la subcategoría de Alfabetización en salud y comportamientos 
preventivos, 6 estudios (10,3%) describían o validaban el uso de herramientas 
de innovación tecnológica para la formación en riesgos laborales.

Descripción general

De los 58 artículos analizados, 11 fueron publicados en 2020 (19,0%), 10 en 
2021 (17,2%), 8 en 2022 (13,8%), 11 en 2023 (19,0%) y 18 en 2024 (31,0%).

Según la distribución de artículos por revista científica, 5 artículos (8,6%) 
fueron publicados en International Journal of Environmental Research and Public 
Health, 4 artículos (6,9%) en Frontiers in Public Health, 3 artículos (5,2%) en 
Medicine, 2 artículos (3,4%) en Work, 2 artículos (3,4%) en Conrado, 2 artícu-
los (3,4%) en Annals of Work Exposures and Health y 2 artículos (3,4%) en Safety 
Science. El resto de las revistas (n = 38) acogieron 1 artículo cada una (1,7%).

De acuerdo con el número de autores y coautores colaboradores, 2 artículos 
(3,4%) fueron elaborados por un solo autor, 7 artículos (12,1%) por 2 autores, 
13 artículos (22,4%) por 3 autores, y 36 artículos (62,1%) por 4 o más autores.

Según la distribución geográfica, 27 artículos (46,6%) fueron realizados 
en Asia, 14 artículos (24,1%) en Europa, 12 artículos (20,7%) en América, 
4 artículos (6,9%) en África y 1 artículo (1,7%) de Oceanía. Los países más 
representados fueron Estados Unidos con 9 artículos (15,5%), Irán con 7 
artículos (12,1%), seguidos de China, Nigeria y Turquía con 4 artículos cada 
uno (6,9%), India con 3 artículos (5,2%) y Alemania, Japón, Suecia, Ecuador e 
Indonesia con 2 artículos cada uno (3,4%). El resto de países (n=17) aportaron 
1 solo artículo (1,7%).

Método de investigación

Respecto al tipo de metodología empleada en la investigación, 46 estudios 
(79,3%) son de tipo cuantitativo, 8 estudios (13,8%) son de tipo cualitativo 
y 4 estudios (6,9%) son de tipo mixto.

Los tipos de diseño más utilizados fueron el diseño cuasi-experimental 
(25 estudios, 43,1%), el diseño transversal o descriptivo (12 estudios, 20,7%), 
ensayos controlados aleatorizados (7 estudios, 12,1%) y el diseño experimental 
no aleatorizado (6 estudios, 10,3%).

Las técnicas e instrumentos más frecuentes fueron los cuestionarios estan-
darizados (47 estudios, 81%), entrevistas (6 estudios, 10,3%), dispositivos tec-
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nológicos (5 estudios, 8,6%), observación directa (5 estudios, 8,6%) y pruebas 
físicas/funcionales (5 estudios, 8,6%).

El tamaño de la muestra empleada en los estudios varía en un rango de entre 4 
y 7671 personas. Hay 3 estudios (5,2%) cuyas muestras superan las 1000 personas, 
5 estudios (8,6%) con muestras entre 500 y 999 personas, 22 estudios (37,9%) con 
entre 100 y 499 participantes, 10 estudios (17,2%) con entre 50 y 99 personas, 12 
estudios (20,7%) con entre 18 y 49 personas y 4 estudios (6,9%) con menos de 
18 participantes. En 2 estudios (3,4%) que, por las características metodológicas 
de los mismos, no se implementaron en ningún grupo poblacional.

Según el perfil de los participantes, 20 estudios (34,5%) estuvieron dirigidos 
a estudiantes universitarios y de Formación Profesional (principalmente de las 
áreas de la Salud y la Ingeniería), 29 estudios (50,0%) a trabajadores en activo 
de distintos sectores (sanitario, industrial, educativo, agrícola, militar, construc-
ción, manufactura, hostelería y servicios administrativos/financieros), 5 estudios 
(8,6%) a personal directivo/gerentes (de sectores de la construcción, la manufac-
tura y PYMES), y 4 estudios (6,9%) a profesionales del ámbito educativo (do-
centes y personal administrativo de educación primaria, secundaria y superior).

Análisis del contenido

Los 58 estudios analizados incluyeron una amplia variedad de conteni-
dos. Se han seleccionado los más frecuentes y se han clasificado en seis bloques 
comunes:

1.	Ergonomía y biomecánica. La postura correcta, los riesgos biomecánicos 
y la prevención de trastornos musculoesqueléticos están presentes en 19 
estudios (32,8%).

2.	Prevención de riesgos específicos. La actuación ante riesgos físicos, químicos, 
biológicos, mecánicos y ambientales se incluyó en 19 artículos (32,8%).

3.	Riesgos psicosociales. La gestión de estrés laboral y las técnicas de control 
emocional fueron tratadas en 12 artículos (20,7%).

4.	Herramientas digitales y tecnológicas. 9 estudios (15,5%) analizaron la 
efectividad de intervenciones formativas basadas en realidad virtual, plata-
formas de simulación, aplicaciones de Inteligencia Artificial, gamificación 
móvil y el uso de redes sociales.

5.	Cultura de seguridad y comportamiento preventivo. 9 artículos (15,5%) 
consistían en estudios transversales que analizaron la relación entre el nivel 
de alfabetización en salud y la capacitación laboral, la calidad de vida y 
los comportamientos preventivos de los participantes.

6.	Derechos laborales, legislación y normativa. La normativa vigente en cuanto 
a derechos y legislación laboral fue abordada en 4 artículos (6,9%).
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Los principales resultados obtenidos por los investigadores se han organi-
zado en función de las tres categorías de análisis:

1.	Intervenciones educativas para la formación en Seguridad y Salud 
Ocupacional

Las intervenciones evaluadas consistieron principalmente en formaciones 
estructuradas (talleres, cursos, programas institucionales) dirigidas a trabajadores, 
personal sanitario, docentes, estudiantes y mandos intermedios. En términos de 
efectividad, existen evidencias de mejora en el conocimiento tras la intervención 
(Fathi et al., 2024; Kazemi et al., 2022; Khapre et al., 2022; Liu y Li, 2022; Mo-
zafaripour et al., 2024; Shoaib et al., 2024; Takebayashi et al., 2024; Valipour et 
al., 2023), adopción de prácticas preventivas (Shoaib et al., 2024; Mozafaripour 
et al., 2024; Yiu et al., 2020) y mejoras ergonómicas (Kazemi et al., 2022; Vali-
pour et al., 2023; Ogakwu et al., 2022; Larsen et al., 2024). Estudios de variables 
psicosociales encontraron mejoras en el bienestar laboral (Dyer et al., 2020; Dyer 
et al., 2021; Lipponen et al., 2022; Shoaib et al., 2024). 

En general, los resultados reflejan una tendencia a resultados positivos, 
aunque con variabilidad en la magnitud de los efectos según contexto, pobla-
ción y diseño de la intervención.

2.	Alfabetización en salud y comportamientos preventivos
La literatura pone de manifiesto la relación significativa entre Alfabetiza-

ción en Salud y capacidad laboral, comportamientos seguros (Friedrich et al., 
2024; Quezada-López et al., 2024; Sedighi et al., 2023), liderazgo en seguri-
dad (Dahl et al., 2022) y variables sociodemográficas, tales como antigüedad 
laboral y categoría profesional (Torun, 2023; Wang et al., 2023). Resultados 
más significativos se obtuvieron con formaciones más duraderas (Kazemi et al., 
2022; Sevinc y Korkut, 2020) y conductas más complejas requieren de mayor 
tiempo de exposición a programas de formación (Liu y Li, 2022). 

En general, los resultados evidencian que el nivel de alfabetización en 
salud tiene implicaciones significativas en la prevención de riesgos laborales y 
el desempeño organizacional, aunque su magnitud y aplicación práctica varía 
según la población y el entorno.

3.	Uso de herramientas de innovación tecnológica para la formación  
en riesgos laborales

Se obtuvieron resultados positivos en el uso de plataformas virtuales de 
aprendizaje (Vaquero-Álvarez et al., 2020), aplicaciones móviles de gamifica-
ción (Fortuna et al., 2024), realidad virtual para la identificación de riesgos 
(Czernecka, 2024; Ji et al., 2023; Li et al., 2022), el entrenamiento de posturas 
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adecuadas (Akanmu et al., 2020; Czernecka, 2024) y el uso de redes sociales 
(Kazemi et al., 2022). Aplicaciones de Inteligencia Artificial fueron usadas 
como herramientas didácticas para el aprendizaje de contenidos de seguridad 
(AlHakim et al., 2024) y para la identificación de riesgos en el entorno de 
trabajo (Haminuddin et al., 2024).

DISCUSIÓN

El análisis del objeto de estudio de los artículos incluidos muestra un 
predominio de intervenciones orientadas a la mejora de la seguridad y salud 
ocupacional desde una perspectiva formativa. La mayoría de los estudios se 
centraron en evaluar el impacto de programas educativos, capacitaciones pro-
fesionales y herramientas pedagógicas para docentes, estudiantes de Formación 
Profesional y universitarios. Esta tendencia evidencia el rol del enfoque educati-
vo como estrategia clave para la prevención de riesgos laborales y la promoción 
de entornos de trabajo seguros (Robson et al., 2012).

Los contenidos abordados en las investigaciones muestran una clara pre-
dominancia de temáticas técnicas relacionadas con la ergonomía (Akanmu et 
al., 2020; Brown et al., 2020; Czernecka, 2024; Fathi et al., 2024; Hasenoehrl 
et al., 2024; Hosseini et al., 2024; Huỳnh et al., 2023; Kazemi et al., 2022; 
Khapre et al., 2022; Külekçioğlu y Dilektaşlı, 2024; Kumar y Thangavelu, 
2024; Mathew et al., 2024; Mozafaripour et al., 2024; Naithani et al., 2021; 
Paridokht et al., 2024; Partido y Henderson, 2021; Şenkal et al., 2021 Vali-
pour et al., 2023; Yiu et al., 2020), la prevención de riesgos físicos/químicos/
biológicos/ambientales (AlHakim et al., 2024; Bonilla-Montoya et al., 2024; 
Brown et al., 2020; Czernecka, 2024; Fortuna et al., 2024; Haminuddin et 
al., 2024; Huỳnh et al., 2023; Ji et al., 2023; Khapre et al., 2022; Lara et al., 
2021; Lenkova et al., 2023; Li et al., 2022; Lim et al., 2022; Liu y Li, 2022; 
Naithani et al., 2021; Şenkal et al., 2021; Shoaib et al., 2024; Vaquero-Álva-
rez et al., 2020; Vigoroso et al., 2020) y la prevención de riesgos psicosociales 
(Dyer et al., 2021; Dyer et al., 2020; Ekwueme et al., 2023; Ene et al., 2021; 
Keus-Van-de-Poll et al., 2020; Lipponen et al., 2022; Mozafaripour et al., 
2024; Ogakwu et al., 2023; Ogakwu et al., 2022; Roeser et al., 2021; Tchir y 
Szafron, 2020; White et al., 2021).

Esta tendencia en los contenidos formativos es coherente con los objetivos 
de la formación preventiva en entornos laborales de alto riesgo (OSHA, 2016).

La presencia de varios estudios que integran innovación tecnológica en 
forma de Realidad Virtual (Akanmu et al., 2020; Czernecka, 2024; Haminu-
ddin et al., 2024; Ji et al., 2023; Li et al., 2022; Vaquero-Álvarez et al., 2020), 
aplicaciones de Inteligencia Artificial (AlHakim et al., 2024), aplicaciones 
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móviles de gamificación (Fortuna et al., 2024) y redes sociales como herra-
mienta didáctica (Kazemi et al., 2022) refleja una tendencia emergente hacia 
metodologías digitales interactivas que demuestran mejorar la motivación, 
el realismo de la formación y la identificación de riesgos. Son necesarios más 
estudios que evalúan la eficacia en comparación con métodos tradicionales y 
el impacto a largo plazo.

La mayoría de los estudios revisados responden a un diseño cuasi-expe-
rimental, que es coherente con las investigaciones basadas en intervenciones 
formativas, y una metodología cuantitativa, centrada en la medición de resul-
tados fundamentalmente mediante cuestionarios, escalas o pruebas objetivas. 
Además, la duración de las intervenciones condiciona un mayor éxito de los 
resultados. Aquellos estudios que incorporaron programas más prolongados 
o con mayor seguimiento en el tiempo tendieron a mostrar resultados más 
consistentes. Esto refuerza la necesidad de diseñar formaciones no puntuales, 
sino integradas en procesos continuos de aprendizaje.

El hecho de que muy pocas revistas incluyan más de 1 artículo publicado, 
sumado a los pocos autores que se repiten a lo largo de los 58 artículos revisados 
puede ser un indicio de la dispersión de este campo de conocimiento y de la 
poca presencia de grupos de investigación consolidados internacionalmente 
en esta línea de estudio.

La producción científica se concentra geográficamente en países asiáticos, 
especialmente Irán, China, Turquía e India. Serán necesarios más estudios 
para determinar si se debe a un aumento de la conciencia institucional por la 
Salud Ocupacional. Por otro lado, la escasa representación de países africanos 
y latinoamericanos pone de relieve una brecha significativa en la literatura.

La mayoría de los estudios analizados se centraron en trabajadores en activo 
y estudiantes universitarios o de Formación Profesional, lo cual es coherente 
con los objetivos de prevención en el ámbito laboral (EU-OSHA, 2013) y con 
las recomendaciones internacionales sobre la integración de la Seguridad y 
Salud Ocupacional en la educación formal (EU-OSHA, 2009). No obstante, 
la revisión también evidencia una escasa atención a otros colectivos especial-
mente vulnerables, como trabajadores del sector informal, migrantes, personal 
subcontratado o autónomos, cuya exposición a riesgos suele ser elevada y su 
acceso a formación preventiva, limitado.

En cuanto a los principales resultados obtenidos por los estudios revisados, 
se encontraron mejoras significativas en los niveles de conocimiento, percepción 
del riesgo y adopción de conductas preventivas tras las intervenciones forma-
tivas. Estos efectos fueron observados tanto en trabajadores en activo como en 
estudiantes de Formación Profesional o universitaria, lo que confirma la eficacia 
de la educación preventiva en distintos contextos y perfiles, incluidos aspectos 
tradicionalmente poco estudiados, como el bienestar y la gestión emocional.
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En general, los hallazgos respaldan el valor de las intervenciones formativas en 
Seguridad y Salud Ocupacional como herramienta eficaz para la mejora de compor-
tamientos y actitudes preventivas. No obstante, la evidencia disponible sigue siendo 
parcial, y el impacto real de estas intervenciones depende de factores como su diseño, 
duración, metodología, contexto de aplicación y grado de implicación institucional.

CONCLUSIONES

Este estudio evidencia el valor de las intervenciones formativas dirigidas 
tanto a trabajadores en activo, como a estudiantes universitarios y de Forma-
ción Profesional.

La alfabetización en Seguridad y Salud Ocupacional dirigida a estos co-
lectivos es una herramienta eficaz para mejorar conocimientos y actitudes de 
cultura preventiva en materia de riesgos laborales.
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LA INTELIGENCIA ARTIFICIAL COMO HERRAMIENTA 
PARA LA EDUCACIÓN EN SEXUALIDAD Y GÉNERO

Andrea Morales-Garzón 
Ana Álvarez-Muelas 

Óscar Cervilla  
Gracia M. Sánchez-Pérez

INTRODUCCIÓN

La inteligencia artificial (IA) ha pasado en pocos años de ser un tema pro-
pio de laboratorios de investigación y de la industria tecnológica a convertirse 
en una herramienta del día a día de la mayor parte de la población. Hoy en 
día, interactuar con sistemas basados en IA forma parte de la vida diaria de la 
población general: desde asistentes virtuales y traductores hasta su uso como 
una herramienta más en entornos laborales, y también en entornos educativos. 
Esta integración, así como la facilidad de acceso a estas herramientas, ha hecho 
que estas herramientas se consoliden como un recurso más con el que convivir, 
al punto de llegar también a las aulas y convertirse en un apoyo en la enseñan-
za, la investigación y la comunicación académica (de Lázaro y Duart, 2023). 

El carácter de uso general de estas herramientas, así como todas las po-
sibilidades que ofrece, abre un campo lleno de oportunidades, pero también 
de nuevos interrogantes e inquietudes. Esto es especialmente relevante en el 
contexto educativo, como es la educación sexual, en la que no se encuentra una 
formación formal y reglada, lo que puede conllevar consecuencias negativas 
como la reproducción de sesgos y normas basadas en estereotipos de género 
y mitos con respecto a la salud sexual. La educación sexual es una herramien-
ta esencial para promover la salud sexual (Montero, 2011), definida como 
un estado de bienestar físico, emocional, mental y social relacionado con la 
sexualidad, más allá de la ausencia de enfermedad, disfunción o incapacidad 
(Organización Mundial de la Salud, 2006).
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De este modo, la IA se presenta al mismo tiempo como una aliada y como un 
desafío. Comprender cómo se integra en estos espacios resulta clave no solo para 
aprovechar sus beneficios, sino también para identificar riesgos y diseñar estrategias 
para un uso adecuado (Morales-Garzón et al, 2023). En este trabajo se plantea un 
estudio doble, centrado en dos objetivos que se detallan a continuación.

Estudio 1: Analizar el uso de herramientas de IA en educación sexual

Atendiendo a su potencial desde una perspectiva de género y a la vez 
identificando las deficiencias en su precisión. En este punto, se diseñarán casos 
de uso relevantes sobre sexualidad y se realizará un estudio sobre las respuestas 
obtenidas, así como el comportamiento de modelos de IA cuando se utilizan 
sobre tareas directamente enfocadas en esta área. 

Estudio 2: Proponer nuevas técnicas de IA para detectar líneas de 
acción educativa

A través de la detección automática de patrones en textos en línea sobre 
sexualidad y la exploración de su aplicabilidad en contextos docentes. En este 
segundo objetivo, exploramos cómo los/as docentes se pueden beneficiar de 
las herramientas existentes para la detección de temáticas de interés, así como 
para la identificación de aspectos a profundizar desde el punto de vista de la 
educación sexual y de género.

A partir de los hallazgos encontrados, se llevará a cabo una dinámica 
docente en la que se presentarán los resultados de ambos estudios, con el fin 
de visibilizar los sesgos y las posibles consecuencias del uso no supervisado de 
la IA, así como demostrar cómo, a través de entornos educativos, es posible 
fomentar el pensamiento crítico y otras habilidades que contribuyan a una 
gestión más responsable de estas herramientas.

MÉTODO

Dado que ambos estudios comparten el mismo diseño metodológico, a 
continuación, se presenta primero la descripción general del método, seguida 
de la exposición diferenciada de los resultados de cada estudio.

Participantes

Se basó en el análisis de comentarios publicados por usuarios/as de la pla-
taforma Reddit. Específicamente, se utilizaron comentarios en comunidades 
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vinculadas a la Psicología que abordaran temáticas de sexualidad. Los partici-
pantes fueron, por tanto, los/as usuarios/as que publicaron dichos comentarios. 
Todos los datos se recopilaron de forma anónima y se eliminaron las posibles 
variables identificativas, garantizando la confidencialidad y anonimización 
completa de la información. Todos los comentarios se obtuvieron filtrando 
por el idioma inglés, por razones de disponibilidad de una mayor cantidad de 
comentarios reportados. 

Diseño y procedimiento

Se adoptó un diseño exploratorio y descriptivo, orientado a identificar 
patrones discursivos en torno a la sexualidad con perspectiva de género en 
interacciones digitales. Para ello, se recopilaron comentarios de publica-
ciones en comunidades de Psicología en Reddit, dividiendo el corpus en 
función de si hacían referencia a hombres, a mujeres o a ambos de manera 
simultánea.

El análisis se realizó mediante técnicas de procesamiento de lenguaje natu-
ral (PLN), que permitieron automatizar la detección de vocabulario relevante, 
extraer patrones recurrentes y agrupar las principales temáticas abordadas en 
los textos. El procedimiento se organizó en cinco etapas:

1.	Selección de posts de los que obtener los comentarios de usuarios/as.
2.	Selección de vocabulario para identificar textos relacionados con hombres 

y mujeres.
3.	Análisis exploratorio de los datos.
4.	Detección automática de temáticas principales mediante algoritmos de IA.
5.	Análisis e interpretación de los resultados.

Instrumentos y medidas 

Para la detección automática de temáticas se empleó el modelo BERTopic 
(Grootendorst, 2022), que genera representaciones semánticas de los textos y 
agrupa los comentarios en tópicos coherentes. Este procedimiento permitió 
identificar palabras clave y núcleos discursivos dentro del corpus analizado. 
Como medida complementaria, se generó una matriz de similitud entre los 
tópicos identificados, que permitió observar el grado de proximidad semántica 
entre ellos.

De este modo, se obtuvo no solo una clasificación de temas aislados, sino 
también una visión de sus interrelaciones dentro del discurso digital sobre 
sexualidad. Se utilizó el lenguaje de programación Python para la automati-
zación de las tareas, así como utilidades de la librería Regex (funcionalidades 
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de expresiones regulares para filtrar texto), y Matplotlib (funcionalidades para 
representación gráfica), y modelos de IA para la clasificación de emociones 
(Barbieri et al, 2020).

Análisis de datos

El análisis de datos combinó enfoques cuantitativos y cualitativos. En pri-
mer lugar, se llevó a cabo un análisis exploratorio descriptivo de las frecuencias 
y distribuciones léxicas, incluyendo visualizaciones como nubes de palabras. 
Posteriormente, se aplicaron técnicas de modelado temático con BERTopic y 
se evaluó la coherencia y similitud de los tópicos generados. 

Finalmente, se interpretaron los resultados, con el fin de identificar patro-
nes discursivos, posibles sesgos y su potencial utilidad para el diseño de líneas 
de acción educativa en el ámbito de la sexualidad, en relación con el género. 
En la etapa de análisis, se realizó la división de dos estudios diferentes sobre la 
base de la metodología escogida, detallados a continuación. 

RESULTADOS

Estudio 1: Herramientas de IA para la educación sexual. Estudio 
exploratorio sobre datos de redes sociales en línea.

Con el objetivo de comprender qué contenidos sobre sexualidad circulan 
en internet y cómo estos pueden reflejar estereotipos de género, se realizó un 
análisis exploratorio de los comentarios recopilados. Este ejercicio permite ob-
servar no solo la frecuencia de ciertos términos, sino también la manera en que 
los discursos sobre sexualidad se configuran en función del género mencionado. 

En este marco, se generaron visualizaciones independientes para los co-
mentarios referidos a hombres y a mujeres, véase Figuras 1 y 2, respectivamente. 
El resultado evidencia que el contenido varía de manera significativa entre 
ambos grupos. En los comentarios asociados a hombres destacan palabras 
de carácter más general y conceptual, vinculadas a la percepción social de la 
sexualidad y a nociones como pareja, deseo o comportamiento. 

En cambio, los comentarios relacionados con mujeres muestran una 
mayor concentración en aspectos fisiológicos y experienciales, como el orgas-
mo, las hormonas o prácticas sexuales específicas, así como en referencias a 
estudios e investigaciones. Estas diferencias no solo ilustran la forma en que 
el género estructura el discurso en línea, sino que además ponen de relieve 
la importancia de considerar la perspectiva de género en el análisis de datos 
sobre sexualidad. 
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A partir de este punto, se hace necesario reflexionar sobre cómo estas 
dinámicas pueden dar lugar a sesgos en los propios datos y, por extensión, en 
los modelos de IA que los utilizan.

FIGURA 1. Nube de palabras de comentarios que hacen referencia al hombre

FIGURA 2. Nube de palabras de comentarios que hacen referencia a la mujer

La Figura 3 muestra la distribución de las valoraciones asociadas a comen-
tarios extraídos de la plataforma, diferenciándose por género expresado en el 
texto. Cada comentario recibe una puntuación asignada por los usuarios, la 
cual puede ser positiva (+1) o negativa (–1), lo que permite aproximarse a la 
percepción general expresada en torno a este tipo de contenidos. Los resultados 
de esta figura reflejan una asimetría en la distribución de las valoraciones según 
el género al que se refieren. 

En el caso de los comentarios asociados a mujeres (línea y barras en color 
naranja), se observa una mayor concentración en torno a puntuaciones próxi-
mas a cero, lo que indica una tendencia hacia evaluaciones más homogéneas 
y, en términos generales, menos extremas. 
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Por el contrario, los comentarios vinculados a hombres (línea y barras en 
color azul) presentan una distribución más dispersa, con valores que se extien-
den hacia los extremos positivos y negativos, lo que sugiere una polarización 
más marcada en este tipo de mensajes. 

Asimismo, se aprecia que la densidad de puntuaciones negativas es más 
elevada en los comentarios femeninos, aunque con menor variabilidad que en 
el caso masculino. 

En contraste, los comentarios masculinos presentan una cola más alargada 
hacia valores positivos, lo que indica que, si bien reciben menos valoraciones 
en volumen, estas tienden a acumularse en puntuaciones más extremas. 

En conjunto, este análisis evidencia la existencia de patrones diferenciales 
de recepción y valoración según género, lo que pone de relieve la necesidad de 
incorporar una perspectiva crítica al estudio de los sesgos en la interacción social 
en línea. Estas diferencias no solo reflejan dinámicas de percepción diferenciadas, 
sino que también pueden tener implicaciones relevantes en la construcción de 
narrativas y en la reproducción de estereotipos dentro de los espacios digitales.

FIGURA 3. Distribución de las valoraciones de los comentarios por género

Como complemento al análisis de distribución de valoraciones y diferen-
cias de género, se realizaron pruebas con modelos de análisis de emociones de 
última generación. Por simplicidad metodológica, se decidió centrar la explo-
ración en la detección automática de emociones presentes en los comentarios. 

Para ello, se aplicaron modelos del estado del arte entrenados en clasifica-
ción emocional, capaces de asignar probabilidades a categorías como alegría, 
tristeza, enfado o neutralidad. Los resultados obtenidos muestran que, si bien 
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los modelos son capaces de asignar etiquetas emocionales a los textos, persisten 
limitaciones importantes en la interpretación contextual. 

Algunos ejemplos significativos se muestran en la Figura 4. Por ejemplo, 
en frases con contenido sexista o discriminatorio, los modelos tienden a clasi-
ficarlas como alegres o neutras, subestimando la carga negativa implícita. Este 
comportamiento del modelo refleja el amplio margen de mejora de los modelos 
actuales a la hora de capturar la complejidad semántica y social de los discursos 
vinculados a género y sexualidad.

FIGURA 4. Análisis de sentimientos: ejemplos representativos

En conjunto, este análisis evidencia la existencia de patrones diferenciales 
de recepción y valoración según género, lo que pone de relieve la necesidad 
de incorporar una perspectiva crítica al estudio de los sesgos en la interacción 
social en línea. Estas diferencias no solo reflejan dinámicas de percepción di-
ferenciadas, sino que también pueden tener implicaciones relevantes en la 
construcción de narrativas y en la reproducción de estereotipos dentro de los 
espacios digitales. Si además se consideran otros factores, como la desigualdad 
en el volumen de comentarios dirigidos a un género frente a otro en ciertas 
palabras clave, como se refleja en el caso del orgasmo en la Figura 5, emergen 
interrogantes sobre los posibles sesgos presentes en los datos. 

Estos sesgos no son únicamente un reflejo de las interacciones sociales, sino 
que también pueden trasladarse a otros conjuntos de datos y, en consecuencia, a 
los modelos de IA que se entrenan con ellos. La falta de medidas adecuadas para 
la detección y contención de tales sesgos puede dar lugar a sistemas de IA que 
reproduzcan y amplifiquen desigualdades, ofreciendo respuestas sesgadas que no 
contribuyen a la igualdad ni a la equidad en los entornos digitales ni educativos. 

Por tanto, se hace necesaria una concienciación activa acerca de estas si-
tuaciones, tanto a docentes, como alumnos, y población general, de modo 
que la población usuaria de sistemas de IA sea capaz de reconocer los posibles 
sesgos y limitaciones que presentan. Desde los entornos docentes, promover 
un pensamiento crítico en la interacción con estas herramientas resulta funda-
mental no solo para un uso más informado y responsable, sino también para 
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fomentar prácticas que contribuyan a la equidad y reduzcan la reproducción 
de estereotipos en los entornos digitales, educativos, y sociales. 

FIGURA 5. Distribución de comentarios que mencionan “orgasmo” por género

Estudio 2: IA para detectar líneas de acción educativa

El segundo estudio se diseñó con el objetivo de explorar el potencial de 
la Inteligencia Artificial para identificar líneas de acción educativa a partir 
del análisis de comentarios en línea sobre sexualidad. A diferencia del primer 
análisis, que se centraba en la distribución de valoraciones y en las diferencias 
de género en la percepción de los mensajes, este estudio pone el foco en la de-
tección automática de patrones discursivos y temáticas relevantes que emergen 
en las interacciones digitales. Este enfoque permite pasar del estudio puramente 
descriptivo y analítico de los datos para explorar su utilidad práctica en entornos 
docentes. Al detectar temáticas recurrentes en torno a la sexualidad y al género, 
se sientan las bases para diseñar intervenciones educativas más ajustadas a las 
necesidades reales de la población y fundamentadas en evidencia empírica. 

Como resultado del estudio de género, para profundizar en la detección de 
patrones discursivos, se analizan los resultados de aplicar BERTopic al conjunto de 
comentarios. Este análisis permitió agrupar los textos en tópicos semánticamente 
coherentes, generados a partir de representaciones contextuales del lenguaje.

Los resultados, representados en la Figura 6, muestran la emergencia de 
ocho temas principales:

•	 Topic 0: gira en torno al trabajo y las responsabilidades domésticas (work, 
housework, doing, house), lo que sugiere un vínculo entre sexualidad y 
dinámicas de reparto de tareas.
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•	 Topic 1: agrupa términos relacionados con el placer y la educación sexual (sex, 
pleasure, education, school), reflejando la importancia de la dimensión pedagógica.

•	 Topic 2: se centra en las percepciones sobre las mujeres en el marco de 
creencias y roles sociales (women, married, sexual).

•	 Topic 3: recoge referencias a estudios y análisis científicos (study, analysis, 
science, women), evidenciando la presencia de un discurso académico.

•	 Topic 4: está asociado a aspectos biológicos y hormonales (testosterone, 
libido, estrogen, hormones, trans), con un enfoque en la fisiología y la di-
versidad de identidades.

•	 Topic 5: aborda de forma directa la experiencia sexual femenina y el or-
gasmo (orgasm, women, sex, masturbate).

•	 Topic 6: se centra en el impulso sexual (drive, sex drive, women), mostrando 
la construcción de narrativas sobre deseo y motivación.

•	 Topic 7: recoge referencias explícitas a orientaciones sexuales (gay, lesbians, 
straight), visibilizando la diversidad sexual como parte del discurso.

En conjunto, este análisis evidencia que los comentarios no se limitan a la 
mención superficial de hombres y mujeres, sino que se estructuran en núcleos 
temáticos diferenciados que abarcan desde lo doméstico y lo social hasta lo bioló-
gico y lo identitario. Esta segmentación temática permite comprender con mayor 
profundidad qué contenidos circulan en torno a la sexualidad en línea y ofrece una 
base sólida para diseñar estrategias educativas adaptadas a las necesidades detectadas.

FIGURA 6. Temáticas detectadas

Los resultados de la matriz de similitud (Figura 7) muestran que algunos 
tópicos presentan altos niveles de similitud, lo que indica la existencia de áreas 
discursivas estrechamente relacionadas. Por ejemplo, los temas vinculados al 
impulso sexual y al deseo (drive, sex drive, desire) guardan una alta correlación 
con aquellos que hacen referencia al *orgasmo y la experiencia sexual femenina. 
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De manera similar, los tópicos centrados en hormonas y fisiología (testostero-
ne, estrogen, libido) aparecen próximos a discusiones sobre *diferencias de género y 
niveles hormonales. En contraste, otros grupos aparecen más diferenciados, como el 
relacionado con trabajo y tareas domésticas, o el que aborda cuestiones de cultura y 
discriminación (culture, bigotry), lo que refleja la diversidad de perspectivas presentes 
en los comentarios. Esta matriz no solo confirma la coherencia interna de los tópicos 
extraídos, sino que también aporta una visión más rica de las interconexiones entre 
temáticas sociales, biológicas y culturales en el discurso sobre sexualidad. 

En este sentido, la herramienta permite detectar tanto núcleos temáticos cen-
trales como áreas periféricas, lo que resulta útil para identificar posibles líneas de 
acción educativa basadas en cómo se articulan y se relacionan estas conversaciones 
en línea. Estos resultados representan una oportunidad muy valiosa que ofrece la 
IA para el ámbito educativo, ya que permiten a los y las docentes identificar de 
manera precisa las temáticas que más circulan en torno a la sexualidad en entor-
nos digitales y comprender cómo se relacionan entre sí. Herramientas como esta 
se pueden usar para apoyar el diseño de acciones pedagógicas focalizadas en la 
sexualidad, que aborden vacíos detectados, discursos problemáticos, y que a su vez 
refuercen el pensamiento crítico frente a la información que se comparte en línea. 

De este modo, estas herramientas no solo funcionan como un mecanismo 
de análisis para los investigadores, sino que dotan al profesorado de instrumen-
tos concretos para guiar procesos de enseñanza contextualizados, actualizados, 
inclusivos y sensibles a las dinámicas de género y diversidad sexual.

FIGURA 7. Matriz de similitud
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CONCLUSIONES

Se ha llevado a cabo un análisis inteligente del comportamiento de la 
población respecto a temas de sexualidad, evidenciando que las redes sociales 
constituyen una fuente valiosa de información sobre los asuntos que resultan 
relevantes para la población en esta área. Los análisis reflejan que en los conteni-
dos sobre sexualidad en internet pueden observarse diferencias en base al géne-
ro. Asimismo, se observa que las interacciones en esta plataforma, Reddit —que 
se trata de una comunidad social donde usuarios/as publican y comparten su 
opinión— reflejan diferencias según las temáticas tratadas en torno al género. 

Estos resultados subrayan la necesidad de incluir en programas de educa-
ción sexual en promoción a la salud sexual un enfoque de pensamiento crítico 
acerca del uso de estas herramientas de IA con el fin de reflexionar sobre posibles 
sesgos en base al género en la información obtenida. También, se propone la 
inclusión, en programas educativos de educación sexual, habilidades de análisis 
para identificar estereotipos, desigualdades y posibles distorsiones en la infor-
mación que podemos encontrar en el entorno digital. 

Esta información puede ser utilizada para extraer temáticas de interés que 
luego puedan incorporarse en el aula y servir como base para debates y reflexio-
nes educativas que promocionen la importancia de contrastar la información 
en base a la evidencia científica. Por tanto, desde este trabajo se subraya la in-
tegración en la educación sexual de la alfabetización digital que permite un uso 
responsable de las nuevas tecnologías (como es el uso de la IA), promoviendo 
debates informados y contribuyendo a la construcción de entornos digitales 
y educativos libres de sesgos y en consonancia con una perspectiva de género. 

Se concluye que las herramientas basadas en Inteligencia Artificial pre-
sentan un alto potencial para la detección de temas de discusión significativos 
en la enseñanza de la sexualidad. Sin embargo, su uso debe ser supervisado, 
dado que pueden existir inexactitudes, errores terminológicos o falta de rigor 
en la información generada. Por ello, es fundamental promover en el alum-
nado competencias de pensamiento crítico y análisis reflexivo, de manera que 
puedan evaluar de forma consciente y responsable la información obtenida a 
través de estas tecnologías.

Financiación

Este proyecto cuenta con el apoyo del departamento de Transformación 
Económica, Industria, Conocimiento y Universidades de la Junta de Anda-
lucía, a través de dos contratos PREDOC_00289 y PREDOC_00298 para 
personal investigador en formación por los agentes del Sistema Andaluz del 
Conocimiento.
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INTRODUCCIÓN

El estrés académico es un fenómeno omnipresente en la vida universitaria: 
en dosis moderadas favorece el rendimiento, pero cuando se mantiene elevado 
y sin adecuados mecanismos de desconexión se convierte en un factor de riesgo 
para la salud física y mental. En el colectivo de estudiantes de enfermería, esa 
“transición al estrés patológico” se traduce con frecuencia en burnout —un 
estado de agotamiento emocional, despersonalización y baja realización per-
sonal— que llega a afectar hasta al 45 % de los alumnos en periodos de mayor 
exigencia clínica (Arian et al., 2023; Efstathiou et al., 2025). 

A esta “pandemia silenciosa” de ansiedad y fatiga se superpuso en 
2020–21 la crisis global por el SARS-CoV-2, imponiendo confinamientos, 
limitaciones de movilidad y una sobrecarga emocional derivada de las eleva-
das tasas de mortalidad y la inestabilidad social. Estudios recientes muestran 
que, en esos trimestres críticos, los jóvenes no solo experimentaron un 
empeoramiento de su autopercepción de salud—con aumentos significa-
tivos de depresión, trastornos de ansiedad y pensamientos suicidas—sino 
que también se vio debilitado su principal factor protector: el apoyo social 
presencial (Racine et al., 2024). Además, revisiones cualitativas revelan 
que las experiencias de incertidumbre y estrés académico derivadas de los 
confinamientos afectaron negativamente la salud mental de los futuros 
profesionales (Ang et al., 2021).
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Frente a esta doble crisis, acuñada por algunos autores como sindemia 
(término introducido por Singer y Clair (2003), para describir la interacción 
sinérgica de dos o más epidemias junto con sus determinantes sociales, y aplica-
do al COVID-19 como fenómeno que potencia los trastornos de salud mental 
preexistentes, exacerbando ansiedad, depresión y estrés postraumático (Estelita 
y Gonçalves, 2021), surge la urgencia de repensar la formación universitaria en 
enfermería. No basta con intervenciones aisladas, ya que se requiere un marco 
curricular integrado que, desde el primer curso, desarrolle competencias de 
autocuidado, resiliencia y liderazgo compasivo. 

Esta necesidad contrasta con el enfoque predominante en la literatura, 
centrado en profesionales en ejercicio, lo que deja un vacío en el conocimien-
to sobre cómo se construyen estas competencias de autocuidado y resiliencia 
durante la formación universitaria. Aunque las revisiones de alcance (scoping 
reviews) realizadas en el contexto post-COVID han identificado diversos fac-
tores de riesgo y protección en estudiantes de pregrado (Smith et al., 2023), 
y los análisis integrativos han examinado la evolución de las mediciones de 
la resiliencia entre los años 2000 y 2022 (Aryuwat et al., 2023), estos estu-
dios no vinculan sus hallazgos con propuestas concretas de transformación 
curricular.

Los hallazgos recientes ofrecen orientaciones valiosas para el rediseño 
de planes de estudio que integren competencias de autocuidado y resiliencia 
desde etapas tempranas de la formación. En esta línea, diversos estudios 
empíricos confirman que intervenciones como el mindfulness y los progra-
mas de apoyo contribuyen a mejorar el bienestar estudiantil (Doumit et al., 
2022; Veigh et al., 2021), y que factores como el sentido de pertenencia y el 
apoyo social median el impacto del estrés clínico (Li et al., 2023; Sharif-Nia 
et al., 2023).

A partir de estas observaciones, en este trabajo proponemos un marco 
de transformación curricular articulado en micro-módulos de autocui-
dado, regulación emocional y seguridad psicológica. Esta propuesta se 
fundamenta en cinco revisiones sistemáticas, siete estudios empíricos y 
tres contribuciones teórico-metodológicas recientes. Los objetivos de este 
estudio son: 

•	 Sintetizar los hallazgos fundamentales sobre bienestar y resiliencia en 
estudiantes de enfermería.

•	 Identificar vacíos y buenas prácticas en los currículos actuales.
•	 Ofrecer un modelo curricular basado en evidencia científica que prepare 

a los futuros profesionales para sostener su propio bienestar y, con ello, la 
calidad del cuidado que brindarán.
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MARCO TEÓRICO

Burnout en estudiantes de enfermería

El síndrome de burnout, definido como un estado de agotamiento emocio-
nal, despersonalización y baja realización personal (Maslach & Leiter, 2016), 
ha sido ampliamente documentado en profesionales sanitarios. Sin embargo, 
su incidencia en estudiantes de enfermería ha cobrado especial relevancia tras 
la COVID-19. Arian et al. (2023) reportan una prevalencia global de burnout 
de hasta el 45 % en este colectivo, con niveles particularmente altos de agota-
miento emocional durante los periodos de prácticas clínicas. Este hallazgo se 
complementa con el metaanálisis de Efstathiou et al. (2025), que señala una 
correlación significativa entre el estrés académico y los componentes de burnout 
en estudiantes de grado.

Resiliencia como factor protector

La resiliencia, entendida como la capacidad de afrontar y recuperarse de situa-
ciones de estrés (Connor & Davidson, 2003), actúa como moduladora del impacto 
del burnout. Ang et al. (2021), en su meta-etnografía, identifican narrativas de 
resiliencia en estudiantes que describen estrategias de afrontamiento tales como la 
búsqueda de apoyo social y la autorreflexión. De manera similar, la scoping review 
post-COVID de Smith et al. (2023) subraya que los programas formales de desa-
rrollo de la resiliencia—incluidos talleres y círculos de discusión—disminuyen la 
sintomatología de estrés y mejoran la percepción de autoeficacia.

Autocuidado y bienestar psicológico

El autocuidado engloba prácticas individuales y colectivas orientadas a 
mantener la salud física y emocional. Doumit et al. (2022) muestran que los 
estudiantes que adoptan hábitos de sueño regulares, actividad física moderada 
y técnicas de gestión del tiempo presentan puntuaciones superiores en bien-
estar psicológico. Además, Sharif-Nia et al. (2023) evidencian que el sentido 
de pertenencia institucional actúa como un recurso de autocuidado colectivo, 
reduciendo la intención de abandono de los estudios.

Intervenciones formativas basadas en evidencia
Diversos estudios empíricos han evaluado estrategias para integrar el bien-

estar en el currículo. Veigh et al. (2021) y Salem et al. (2025) demuestran que 
las formaciones en mindfulness y regulación emocional mejoran significativa-
mente la autoconciencia y la gestión del estrés (p < .01). Por otro lado, Li et 
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al. (2023) describen un modelo mediacional en el que la resiliencia intermedia 
entre el apoyo social y la fatiga por compasión, sugiriendo que los módulos de 
mentoría y grupos de apoyo pueden reforzar este mecanismo protector.

METODOLOGÍA

Con el objetivo de fundamentar teóricamente la propuesta curricular pre-
sentada, se desarrolló un proceso metodológico compuesto por una revisión 
narrativa de la literatura reciente, la selección sistemática de artículos y un aná-
lisis de co-ocurrencia de palabras clave, centrado en el contexto post-COVID 
y en el ámbito de la formación en Enfermería.

Revisión narrativa de la literatura en Scopus

Se realizó una revisión narrativa de la literatura exclusivamente en la base 
de datos Scopus, abarcando el periodo 2020–2025 post-COVID para no in-
fluir en las adaptaciones curriculares que tuvieron que acometer para ajustar la 
docencia durante una época de aislamiento social. La estrategia de búsqueda 
empleó descriptores en título, resumen y palabras clave relacionados con “nursing 
students”, “burnout”, “resilience”, “well-being”, “curriculum transformation” y 
sus equivalentes en inglés, unidos mediante operadores Booleanos (cadena de 
búsqueda: (( TITLE-ABS-KEY ( nursing  AND  students )  OR  TITLE-ABS-KEY 
( educational  AND  nursing )  OR  TITLE-ABS-KEY ( nursing  AND  education 
)  OR  TITLE-ABS-KEY ( nursing  AND  curriculum )  OR  TITLE-ABS-KEY ( 
nursing  AND curricula )  AND  TITLE-ABS-KEY ( nursing  AND  students  AND  
well-being )  OR  TITLE-ABS-KEY ( nursing  AND  students  AND  burnout )  
AND  TITLE-ABS-KEY ( resilience  AND  nursing  AND  students ) ) ).

Selección de artículos

De los 74 artículos recuperados en Scopus se han seleccionado 15 artículos 
(5 revisiones y metaanálisis; 7 estudios empíricos y 3 trabajos teórico-metodo-
lógico) todos ellos directamente relacionados con el tema de estudio (bienestar, 
resiliencia y burnout en estudiantes de enfermería post-COVID con vistas a 
informar la transformación curricular). Para ello solo se han tenido en cuenta 
trabajos con muestra de estudiantes de enfermería. Las temáticas recogidas 
han sido: burnout, resiliencia, bienestar psicológico, autocuidado y metodolo-
gías formativas (p. ej. mindfulness, simulación, Aprendizaje-Servicio). Se han 
excluido trabajos centrados en profesionales en ejercicio, poblaciones ajenas a 
pregrado (Véase Tabla 1). 
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Análisis de co-ocurrencia de palabras clave

Con el objetivo de identificar patrones temáticos en la literatura revisada, 
se extrajeron de Scopus las palabras clave de los 15 artículos seleccionados y 
se construyó una matriz de co-ocurrencia que cuantifica cuántos documentos 
comparten cada par de términos. A partir de esta matriz, se generó un grafo no 
dirigido utilizando Python (pandas y NetworkX), donde los nodos representan 
las palabras clave y las aristas indican su frecuencia de co-aparición. 

Mediante el análisis del grado de cada nodo y la aplicación de un algoritmo 
de modularidad, se identificaron los términos más centrales y los principales 
clusters temáticos. Finalmente, el resultado se visualizó con matplotlib, ajustando 
el tamaño de los nodos y el grosor de las aristas para resaltar la estructura de 
agrupamientos (Figura 1).

FIGURA 1. Red de co-ocurrencia de palabras clave

RESULTADOS

El análisis de los 15 artículos seleccionados permite identificar las principales 
tendencias, vacíos y propuestas innovadoras en la promoción del bienestar, resi-
liencia y autocuidado en estudiantes de enfermería en el contexto post-COVID.
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Prevalencia de burnout y problemas de salud mental

Las revisiones más recientes sitúan la incidencia de burnout entre el 
45% y el 50% de los estudiantes de enfermería, con síntomas que van desde 
el agotamiento emocional hasta la despersonalización y la baja realización 
personal (Arian et al., 2023; Efstathiou et al., 2025). Estudios de tipo sco-
ping y revisiones integrativas confirman que la pandemia ha exacerbado 
estos problemas, impactando negativamente el rendimiento académico y 
la salud global de los futuros profesionales (Smith et al., 2023; Aryuwat 
et al., 2023).

Resiliencia como amortiguador del estrés

La resiliencia se perfila como el principal recurso protector frente a la 
sobrecarga emocional. Tanto la meta-etnografía de Ang et al. (2021) como 
la revisión integrativa (2022) describen estrategias personales —optimismo, 
afrontamiento activo, autorregulación emocional— que, combinadas con el 
apoyo social y el sentido de pertenencia, permiten a los estudiantes mantener 
su rendimiento incluso en contextos adversos (Grande et al., 2021; Zhang et al., 
2024). Li et al. (2023) proponen un modelo mediacional en el que la resiliencia 
actúa como variable intermedia entre el apoyo social y la disminución de la fatiga 
por compasión.

Autocuidado, bienestar psicológico y variables asociadas

La adopción de hábitos saludables —higiene del sueño, actividad física 
regular y gestión del tiempo— se asocia con un incremento de la autoeficacia y 
una disminución de los niveles de ansiedad y estrés (Doumit et al., 2022; Ravi 
& Mohamed, 2022). Asimismo, el sentido de pertenencia, la satisfacción con la 
carrera y la percepción de apoyo institucional median los efectos negativos del 
acoso académico y el estrés clínico, contribuyendo a prevenir la intención de 
abandono y a fortalecer la resiliencia grupal (Sharif-Nia et al., 2023; Shubayr 
& Dailah, 2025).

Intervenciones formativas e innovación curricular

Diversas intervenciones breves, como programas de mindfulness, ta-
lleres de regulación emocional, simulaciones de crisis o proyectos de 
Aprendizaje-Servicio, han demostrado mejorar la autoconciencia y las 
habilidades de afrontamiento del alumnado (Veigh et al., 2021; Salem et 
al., 2025). 
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En un plano más conceptual, Meyers et al. (2024) proponen enfoques 
decoloniales y colaborativos orientados a fomentar comunidades de aprendizaje 
inclusivas, mientras que Aldrich y Anthamatten (2025) abogan por el uso de 
tecnologías inmersivas e inteligencia artificial para potenciar el autocuidado. 
Estos elementos se articulan en el marco sistémico propuesto por Etchin et al. 
(2020), que ofrece una propuesta de integración teórico-metodológica cohe-
rente para la transformación curricular.

A partir de los elementos analizados, se propone en la Tabla 2 un modelo 
curricular estructurado (Modelo BET-C), cuyo objetivo es formar profesionales 
capaces de mantener su bienestar como base para una práctica clínica compasiva 
y sostenida en el tiempo.

Vacíos y limitaciones detectados

Aunque existen numerosas iniciativas, se observa una carencia de 
modelos curriculares integrales que articulen de forma sostenida las com-
petencias de bienestar a lo largo de toda la formación universitaria. La 
mayoría de las intervenciones son puntuales y extracurriculares, carecen 
de evaluación longitudinal y presentan una escasa adaptación a contextos 
culturales diversos, lo que refuerza la necesidad de un marco formativo 
integrado y sostenible. 

CONCLUSIONES Y PROPUESTA BET-C

La revisión de la literatura y el análisis bibliométrico ponen de mani-
fiesto que el burnout y los problemas de salud mental afectan de manera 
significativa a los estudiantes de Enfermería (Arian et al., 2023; Racine et 
al., 2024; Efstathiou et al., 2025), especialmente en escenarios de elevada 
exigencia como los vividos durante la pandemia. Paralelamente, la resi-
liencia, el autocuidado y el apoyo social emergen como factores decisivos 
para preservar el bienestar y la motivación académica (Veigh et al., 2021; 
Doumit et al., 2022; Smith et al., 2023). Estos hallazgos refuerzan la nece-
sidad de superar el enfoque fragmentado de las intervenciones puntuales 
y adoptar una visión integrada que acompañe al alumnado a lo largo de 
toda su formación.

Sin embargo, estas buenas prácticas suelen quedar aisladas en talleres o 
actividades puntuales, sin articularse de manera sostenida a lo largo del currí-
culo de grado. Para cerrar esta brecha proponemos el modelo BET-C (Basado 
en Evidencia y Transformación Curricular), que organiza las competencias de 
bienestar en cuatro ejes integrados (Tabla 3):
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TABLA 3. Ejes integrados de competencias de bienestar

PILAR CONTENIDOS CLAVE METODOLOGÍAS

1. Autoconciencia y cuidado 
personal

Mindfulness breve, higiene del 
sueño, hábitos saludables

Microprácticas, 
portafolios

2. Resiliencia individual y 
colectiva

Estrategias de afrontamiento, 
narrativas profesionales

Grupos de reflexión, 
simulaciones

3. Seguridad psicológica y 
liderazgo compasivo

Cultura del error, feedback 
empático

Role-play, análisis de 
casos

4. Compromiso social y 
sostenibilidad del cuidado

Aprendizaje-Servicio, proyectos 
comunitarios

Proyectos colaborativos, 
rúbricas

Fuente: elaboración propia

Frente a esta carencia, el modelo BET-C ofrece una hoja de ruta consis-
tente: cuatro ejes —autoconciencia y cuidado personal; resiliencia individual 
y colectiva; seguridad psicológica y liderazgo compasivo; compromiso social 
y sostenibilidad del cuidado— que, implementados como micro-módulos a 
lo largo de la formación universitaria, asegurarían el desarrollo paulatino y 
sistemático de las competencias de bienestar. 

Este enfoque no solo responde a las recomendaciones de la OMS y el 
Consejo Internacional de Enfermeras, sino que también se basa en la evidencia 
empírica recopilada, incorporando cada pilar metodologías activas, criterios de 
evaluación formativa y espacios de reflexión que facilitan la internalización de 
hábitos saludables.

En última instancia, apostar por BET-C implica un compromiso insti-
tucional con la salud integral de futuros profesionales. Al reducir el riesgo de 
burnout temprano, mejorar la autoeficacia y fortalecer el sentido de pertenencia, 
no solo se protege al alumnado, sino que se potencia la calidad asistencial que 
ofrecerán mañana. La transformación curricular, en este sentido, se convierte 
en un instrumento indispensable para garantizar sistemas sanitarios más sos-
tenibles, resilientes y humanos.
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