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“Los maestros que tienen éxito en crear 
disposiciones en sus estudiantes son aquellos que 

utilizan la cultura de la clase para favorecer el 
pensamiento; en estos casos, el pensamiento no es 
un contenido a enseñar sino un hábito que se pone 

en práctica en ocasiones múltiples y atractivas. 
Por ejemplo, las oportunidades que los docentes dan 

a sus estudiantes a elegir y autoevaluar su 
pensamiento, el aliento a la autonomía, la 

independencia intelectual y el tiempo para 
pensar.” 

María José González Labra  
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Resumen 

La tesis doctoral ha recogido y analizado información descriptiva 

sobre la competencia lingüística, la inteligencia emocional y el 

rendimiento académico en una muestra de 79 alumnos de Formación 

Profesional Básica del Centro Integrado de FP Río Ebro, ubicado en la 

localidad de Miranda de Ebro, durante los cursos 2015/2016, 

2016/2017, 2017/2018 y 2018/2019. Además, se ha elaborado un 

programa de intervención de diseño curricular para mejorar la 

competencia lingüística y socioemocional de los estudiantes. Los 

principales rasgos que definen al alumnado de FPB hacen referencia a 

la falta de hábito de estudio, desmotivación en el ámbito académico, 

desfase curricular, dificultades de aprendizaje y problemas de conducta. 

Para el estudio estadístico se han utilizado la prueba CompLEC (2011) 

para evaluar la competencia lingüística; el Test de habilidad Mayer-

Salovey-Caruso Emotional Intelligence test (MSCEIT) para estudiar la 

inteligencia emocional en las ramas de percepción, facilitación, 

comprensión y manejo emocional; y las notas del módulo de 

Comunicación y Sociedad del ciclo de Formación Profesional Básica 

para analizar su rendimiento académico. Además, se han empleado el 

test TAMAI y el cuestionario FACES-AQ-CPIC-36 para conocer la 

adaptación social y los conflictos interparentales de una parte de la 

muestra. La tesis recoge que existen correlaciones significativas y 

positivas entre las competencias lingüísticas y la inteligencia emocional, 

en particular entre la competencia lingüística y el manejo emocional. Los 

resultados evidencian también que, a mayor inteligencia emocional, 

mayor manejo de las habilidades lingüísticas-comunicativas. Lo mismo 

ocurre con la competencia lingüística y el rendimiento académico y la 

inteligencia emocional y el rendimiento académico. La propuesta de 

intervención hace hincapié en las rutinas de pensamiento como 

instrumentos para fomentar la competencia lingüística y la 

comunicación. Su inclusión en actividades y proyectos consigue que el 

estudiante logre una actitud más reflexiva, cooperativa y metacognitiva. 

Palabras clave: Formación Profesional Básica, competencia lingüística, 

inteligencia emocional, rendimiento académico, metacognición.  
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Abstract 

The doctoral thesis has collected and analyzed descriptive 

information on linguistic competence, emotional intelligence and 

academic performance in a sample of 79 Formación Profesional Básica 

students from the Centro Integrado de FP Río Ebro, located in the town 

of Miranda de Ebro, during the courses 2015/2016, 2016/2017, 

2017/2018 and 2018/2019. In addition, a curriculum design intervention 

program has been developed to improve students' linguistic and socio-

emotional competence. The main features that define FPB students 

refer to the lack of study habits, lack of motivation in the academic field, 

curricular gap, learning difficulties and behavioral problems. For the 

statistical study, the CompLEC test (2011) was used to assess linguistic 

competence; the Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence test 

(MSCEIT) ability test to study emotional intelligence in the branches of 

perception, facilitation, understanding and emotional management; and 

the obtained rates of the Communication and Society module of the 

Formación Profesional Básica to analyze their academic performance. 

In addition, the TAMAI test and the FACES-AQ-CPIC-36 questionnaire 

have been used to find out the social adaptation and interparental 

conflicts of part of the sample. The thesis shows that there are significant 

and positive correlations between linguistic competences and emotional 

intelligence, in particular between linguistic competence and emotional 

management. The results also show that, the greater emotional 

intelligence, the greater management of linguistic-communicative skills. 

The same goes for linguistic competence and academic performance 

and emotional intelligence and academic performance. The intervention 

proposal emphasizes thinking routines as instruments to promote 

linguistic competence and communication. Its inclusion in activities and 

projects makes the student achieve a more reflective, cooperative and 

metacognitive attitude. 

 

Keywords: Formación Profesional Básica, linguistic competence, 

emotional intelligence, academic performance, metacognition.  
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Presentación 

Fueron varias las razones que motivaron el inicio de esta tesis doctoral. 

En primer lugar, debido a un antecedente totalmente práctico. En 2015 

entré a formar parte del Cuerpo de Profesores de Enseñanza 

Secundaria de la Junta de Castilla y León y comencé a impartir clase en 

ciclos de Formación Profesional Básica en el C.I.F.P. ‘Río Ebro’, de 

Miranda de Ebro (Burgos), dirigida a alumnos entre 15 y 18 años. Allí 

conocí esta etapa educativa y, por consiguiente, las características que 

tenía el alumno ‘tipo’ que cursaba esta formación. En su gran mayoría, 

una parte del alumnado presentaba enormes dificultades de aprendizaje 

y un desfase curricular considerable. En otros casos, destacaba la 

disruptividad de los estudiantes y la falta de control de impulsividad 

durante el horario lectivo. Todos ellos, llegaban con una característica 

común: falta de motivación y un bajo rendimiento académico. Los 

alumnos de Formación Profesional Básica en general y, en concreto, 

aquellos que cursaban el primer curso, mostraban dificultades en 

comprensión y expresión oral y escrita, y esa carencia, a su vez, 

resultaba en falta de interés y escasos hábitos de estudio.  

Aquella situación provocó en mí, como docente, una inmensa 

preocupación: se les intentaba formar desde metodologías tradicionales 

que no conseguían conectar eficazmente con sus inquietudes 

académicas, personales y con la formación profesional que empezaban 

a recibir. Aquel comportamiento y actitud negativos eran el resultado de 

años de escolarización en los que nunca se llegaron a sentir como parte 

del propio sistema educativo.  

A partir de ahí, nació la inquietud y necesidad de formarme en 

nuevas metodologías, en un aprendizaje basado en el conocimiento 

pleno del alumno y del propio proceso de enseñanza-aprendizaje, y 

siempre bajo la mirada de las ciencias de la psicología, neurología y 

lingüística. Esta formación la recibí a partir de la asistencia y 

participación en congresos, cursos de Formación Permanente del 

Profesorado, organizados desde la Junta de Castilla y León, y el Máster 

Universitario en Neuropsicología aplicada a la Educación (rama de 

investigación) de la UNIR.  
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Durante esos años de formación realicé el proyecto piloto, como 

parte del Trabajo Final de Máster del anterior máster citado y tomado 

como base para el presente estudio de investigación. Aquel trabajo 

descriptivo-correlacional corroboró las hipótesis planteadas: el nivel de 

competencia lingüística, su competencia emocional y el rendimiento 

académico estaban totalmente relacionados.    

Con este punto de partida, llegó mi motivación por la investigación. 

Quería descubrir las causas que provocaban el fracaso escolar en aquel 

alumnado, definir de una forma más precisa cuáles eran las 

características curriculares del adolescente, para así poder plantear una 

forma de trabajo eficaz y bajo unos principios psicopedagógicos 

coherentes que pudieran servir como material didáctico para la 

comunidad educativa. El objetivo de este ciclo formativo era facilitar la 

permanencia del alumnado en el sistema educativo y ofrecerles 

mayores posibilidades para el desarrollo personal y profesional.   

Existen muchos trabajos sobre inteligencia emocional y 

competencia lingüística para otras edades y niveles formativos y, 

algunas investigaciones desde un punto de vista teórico-descriptivo 

sobre la Formación Profesional Básica como una alternativa para 

atender las necesidades educativas de los jóvenes en riesgo social o 

como medida de Atención a la Diversidad. Sin embargo, hoy en día no 

existe un plan de intervención completo que plantee una metodología 

educativa basada en el pensamiento y en el aprendizaje consciente, 

autorregulado y reflexivo por parte del propio alumno. Propuesta que se 

recoge en esta investigación.  

Por tanto, desde esta tesis doctoral el objeto último de estudio ha 

sido planificar un proyecto innovador y relevante que ayude a la labor 

docente con el estudiante de Formación Profesional Básica, para así 

alcanzar y desarrollar las competencias del aprendizaje permanente a 

lo largo de la vida, continuar su formación y con la que mejorar, en 

definitiva, los resultados académicos. Todo ello, se ha llevado a cabo 

desde la experiencia lectiva durante cinco cursos académicos desde el 

módulo de Comunicación y Sociedad de primer y segundo curso.  

La innovación e interés del plan de intervención radica, además, 

en que esta propuesta no solo se podría plantear desde esta materia, 
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como se ha venido haciendo en el trabajo de campo llevado a cabo en 

los últimos años, sino que podría implicar otros módulos. En este caso, 

desde los módulos asociados a bloques comunes (Comunicación y 

Sociedad I y II, Ciencias Aplicadas I y II) y los módulos asociados a 

unidades de competencia. De esta forma, no será solo el profesor 

responsable del área de Comunicación y Sociedad el encargado de 

desarrollarlo, sino cualquier docente que esté interesado en una mejora 

educativa y de calidad en este nivel educativo. Una de las enormes 

posibilidades de aplicación radica en que puede adaptarse a cualquier 

nivel y alumnado que presente características similares a las que se 

describen en estas líneas.  

Otro de los aspectos que se pretende mejorar a través de las 

dinámicas neuropsicolingüísticas es el desarrollo de la competencia 

lingüística del alumnado (comprensión y expresión), siendo este uno de 

los aspectos que más preocupa a la administración educativa, ya que 

está presente en todo el proceso de adquisición del conocimiento como 

habilidad vehicular e interdisciplinar.  

Expongo en estas primeras líneas que el Plan de Intervención que 

aquí se recoge ha supuesto un reto para mí como docente. Han sido 

muchos los ajustes y cambios realizados a lo largo de los últimos años 

por existir, en todo momento, posibilidades de ampliación de material 

que pueda servir como ejemplo de dinámicas para el aula, la inclusión 

de plantillas de registro de datos para el profesorado durante diferentes 

momentos de la intervención, observación del programa en desarrollo y 

de evaluación, tanto de la adquisición de competencias por parte del 

alumno como del proceso de enseñanza-aprendizaje.  

Estas dudas e inquietudes las he ido atenuando a medida que he 

llevado a la práctica tres Proyectos Aula-Empresa de Investigación, 

Desarrollo e Innovación respaldados por la Junta de Castilla y León y 

cofinanciados por el Fondo Social Europeo, a los que se hará referencia 

y cuyas actividades también serán ilustrativas en este proyecto. Es 

cierto que la respuesta de los estudiantes ha sido muy positiva y he 

observado que el nivel de absentismo y los resultados académicos han 

ido mejorando progresivamente. No obstante, tal y como se recogerá 

en el apartado de “Discusión y conclusiones”, es una necesidad para 
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líneas futuras de trabajo e investigación hacer una evaluación de una 

muestra más amplia con el mismo perfil y ver los resultados a lo largo 

de los años, así como el estudio de otras variables que completarían el 

perfil de los estudiantes. De esta forma se recogerían datos que 

corroborarían la efectividad práctica del Programa desde una 

intervención continuada y colaborativa durante varios cursos 

académicos. 

Me resulta muy gratificante poder afirmar que el aprendizaje ha 

sido muy positivo para ambas partes, tanto para el alumnado como para 

mí. He crecido profesionalmente como docente de Lengua Castellana y 

Literatura aplicando metodologías activas y, desde la tarea de 

investigación a través de la observación, lectura, reflexión continua y 

puesta en práctica de dinámicas. Es más, verbalizar o poner palabras a 

esta experiencia vivida resulta enormemente emotivo, pero más aún lo 

es haber descubierto que existe una forma coherente de trabajar con 

los estudiantes que deciden estudiar FP Básica o que son derivados por 

su perfil desde los equipos de Orientación de niveles educativos 

anteriores. Existe una forma de enseñanza en el aula que supone un 

aprendizaje significativo e integral de la persona y esa mejora en 

competencias, a su vez, ayudaría a la inserción del escolar social y 

laboralmente. 

 

Estructura de la tesis 

La primera parte o fundamentación teórica se centra en el estado 

en cuestión sobre elementos básicos del estudio. Una descripción 

teórica de la Competencia Lingüística y de la Inteligencia Emocional en 

el ámbito académico, para también hacer referencia al aprendizaje 

metacognitivo. Se realizará una aproximación a la enseñanza del ciclo 

de Formación Profesional Básica y, por último, una descripción teórica 

de la competencia social y justificación de conductas disociales, 

disruptivas y resolución de conflictos. Estas conductas son 

características que están presentes en gran parte de la muestra 

estudiada en los estudiantes de este nivel, información registrada en 

informes del Departamento de Orientación del centro educativo de 
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estudio, pero que no han sido publicadas en este trabajo por la 

protección de datos del menor estudiante.  

En los capítulos I, II y III se ha realizado una revisión de la literatura 

que se ha considerado fundamental. Se ha elaborado una aproximación 

a la terminología en relación con la competencia lingüística (a los 

procesos cognitivos de la lectura y la escritura, y a las dificultades de 

aprendizaje desde el nivel de la comprensión textual) y la competencia 

emocional desde unas bases neuropsicológicas de adquisición, así 

como la relación que existe entre ellas y el concepto del rendimiento 

académico. Además, se han definido las características de la Formación 

Profesional Básica como enseñanza de formación para el empleo como 

ciclo de adquisición de competencias y contenidos de carácter 

transversal. Se ha considerado conveniente hacer referencia en el 

capítulo III al concepto de competencia social, conducta disocial del 

adolescente, condiciones y conductas de riesgo y prevención de 

trastornos conductuales.  

En este marco teórico, se han realizado aportaciones teóricas que 

relacionan esos conceptos: características, finalidades, objetivos, 

causas, conflictos, variables psicológicas implicadas y su relación. 

La segunda parte de este estudio recoge el trabajo de campo y los 

elementos técnicos de este. Este capítulo IV recoge el diseño de la parte 

empírica del estudio: antecedentes del estudio, problema que se 

plantea, objetivos generales y específicos, hipótesis, diseño del estudio, 

población y muestra del programa, análisis DAFO del centro educativo 

de estudio, variables e instrumentos de evaluación, descripción de las 

pruebas y procedimiento informático de datos. 

En el capítulo V se plantea el análisis e interpretación de 

resultados, recogiendo los resultados de las distintas variables y la 

correlación entre ellas con ayuda de tablas y gráficos de columnas y de 

dispersión, con el objetivo de favorecer la claridad e interpretación. 

La tercera parte de la tesis se ha dedicado al diseño de un 

Programa de intervención para mejorar el aprendizaje significativo y de 

pensamiento.  El capítulo sexto supone el grueso importante de la 

aportación de nuestro estudio. Se ha realizado una contextualización de 
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aplicación del programa en un centro específico; se define el marco de 

aplicación educativa y los objetivos marcados para esa etapa. Se han 

presentado los principios didácticos y metodológicos que van a servir 

de base para el Programa. Se ha hecho referencia a la figura del 

profesor, a la importancia de la interacción en el aula y a los recursos 

didácticos más apropiados para desarrollar rutinas y destrezas de 

pensamiento. Se presentan y desarrollan las decisiones metodológicas 

que tienen que ver con los elementos que intervienen en el proceso de 

aprendizaje (alumno-familia-comunidad educativa), aprendizaje por 

tareas y trabajo colaborativo, fomento de la creatividad y del 

pensamiento, tratamiento de la educación emocional y contenidos 

transversales.  

A partir de ahí, se configurará una propuesta concreta para el 

módulo de Comunicación y Sociedad, registrando los componentes del 

currículum, la adquisición de la competencia lingüístico-comunicativa 

desde un enfoque funcional. Se recoge una metodología específica 

para trabajar el área de Ciencias Sociales desde el módulo a través de 

aprendizaje por proyectos, integración y uso correcto de las TIC y otras 

experiencias complementarias. En este capítulo, se ha considerado 

oportuno dar peso al proceso de adquisición de las habilidades de 

pensamiento como herramientas de adquisición de competencias clave 

y habilidades blandas y a la justificación de cómo contribuye esta 

materia a la adquisición y desarrollo de estas.  

 Como parte del propósito del Programa de Intervención, existe 

un ‘Plan de Comprensión lectora y de fomento de la lectura’. En él se 

analizan las necesidades en el ámbito de la lectura, los objetivos que se 

plantean y una concreción de elementos, medidas y competencias para 

desarrollar una educación básica.  

Para completar este Programa he considerado esencial registrar 

cuáles son las estrategias, instrumentos de evaluación y de registro 

diario más convenientes para alcanzar los objetivos marcados 

inicialmente. La evaluación debe estar adaptada y ser coherente con la 

metodología que se ha propuesto, de ahí que se hayan elaborado 

plantillas de hoja de registro, rúbricas y fichas de todo el proceso 

durante todo el proceso de ejecución de la propuesta.   
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Por último, se presentan las conclusiones más relevantes, las 

limitaciones encontradas y las perspectivas de investigaciones futuras. 

Estos últimos apuntes se plantean con la finalidad de dar continuidad, 

ampliación y puesta en práctica de las variables estudiadas, posibles 

elementos que complementen las ya estudiadas, ampliación de la 

muestra para hacer más significativos los resultados y estudio del grado 

de eficacia del Programa de Intervención tras su puesta en práctica. 

Se incorporan anexos que ayudan a clarificar elementos revisados 

e incluidos en los capítulos ya mencionados (cuestionarios empleados 

en el estudio, perfil de sujeto de la muestra de prueba, plantillas de 

registro individual y de grupo, protocolo de observación del estudiante 

para la identificación de destrezas e inteligencias, adquisición de 

competencias clave, rúbricas, hojas de control, evaluación individual, de 

grupo y autoevaluación, así como fichas de reflexión sobre el propio 

proceso de enseñanza-aprendizaje…). Todos estos documentos 

podrán ser empleados previamente a la intervención, durante el proceso 

y la puesta en práctica del Programa y como parte de la evaluación del 

curso académico para evaluar la situación inicial, reflexionar resultados 

durante el proceso y corregir actuaciones de cara al siguiente curso 

académico con las evaluaciones finales.  

Se incluye un último apartado con referencias bibliográficas 

consultadas durante la elaboración del estudio. Algunas de las ideas 

tomadas de las fuentes bibliográficas han sido recogidas directamente 

en este estudio, sobre la competencia lingüística, inteligencia 

emocional, competencia social y evaluación y estudio neuropsicológico 

y psicolingüístico. 

Para finalizar esta introducción general, es importante hacer 

hincapié en que son necesarios más estudios de investigación sobre 

temas de competencia lingüística e inteligencia emocional, pero, sobre 

todo, sobre aquellos alumnos que presentan dificultades de aprendizaje 

y/o conductas disociales y, en concreto, sobre los estudiantes de 

Formación Profesional Básica que sufren riesgo de exclusión social.  

Ojalá este estudio pueda contribuir a crear una educación más 

certera y eficaz, más real e integral para nuestros adolescentes, que la 

comprensión y expresión oral y escrita, la percepción, el manejo y 
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control emocional sean herramientas básicas en su vida y que el 

desarrollo de las competencias claves y blandas (soft skills) mejoren su 

inclusión en el entorno social y laboral.  

Existe un deseo firme y es que este Programa de intervención 

educativa, su reflexión y los recursos que se aportan sean considerados 

como material didáctico real y efectivo para aquellos que defienden el 

«aprendizaje inteligente» basado en la experiencia y en la consciencia 

del propio proceso de aprendizaje por parte del alumno.  

Figura 1 

Estructura de la tesis 
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PARTE I 

FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA 
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CAPÍTULO I 

LA COMPETENCIA LINGÜÍSTICA Y LA INTELIGENCIA 

EMOCIONAL EN EL ÁMBITO ACADÉMICO. 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y APRENDIZAJE 

METACOGNITIVO 
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1. Competencia lingüística y comunicativa 

Según afirma Del Pozo (2005), la competencia lingüística consiste en la 

capacidad de expresar en palabras y utilizar el lenguaje de forma más 

eficiente.  También subraya la habilidad que posee el ser humano con 

los sonidos, significados y funciones que cumplen las palabras. Esta 

virtud facilitar a la humanidad tareas como recordar, analizar, planificar, 

solucionar problemas y elaborar nuevos temas y conceptos. 

Resulta evidente que la competencia lingüística o verbal adquiere 

un gran peso como herramienta, aunque alcanzar un dominio pleno 

implica ir evolucionando por distintas fases lingüísticas con las que 

poder desplegar el sistema fonológico, el léxico, el morfosintáctico de 

las funciones pragmáticas y fomento de las aptitudes metalingüísticas 

de forma adecuada (Hernández, 1995). Para que exista una 

comunicación clara y eficaz, es imprescindible que el sujeto huya de 

planteamientos poco claros que puedan distorsionar el mensaje, 

diferenciando enunciados gramaticales y no gramaticales, además de 

componer mensajes (producción y comprensión).   

A la hora de abordar el aprendizaje en los centros educativos, hay 

que tener en cuenta las dificultades o discapacidades en el aprendizaje 

que pueden presentar los alumnos, como la disortografía, disgrafía o 

dislexia (Martín-Lobo, 2003, 2006). En este punto, resulta relevante 

establecer diferencias entre lo que es un retraso y una alteración, 

además de ser exactos en el desarrollo de la bases anatómico-

funcionales, dimensiones, componentes y procesos del lenguaje 

(Arnesto y García, 1987). Sin abordar previamente estos apartados, 

sería contraproducente diseñar un plan para intervenir en el proceso.  

A aspectos del lenguaje como la gramática, articulación, lenguaje 

comprensivo, sinónimos y antónimos se les debe prestar especial 

atención (Rapin y Alen, 1987, 1988; Artigas-Pallarés et al., 2007). 

⎯ La articulación correcta del lenguaje implica un desarrollo 

maduro de los órganos encargados de esta función 

(Córdoba et al, 2006; Craig, 2001; Papalia et al, 2001; 

Valdivieso, 2012), lo que a su vez beneficia de forma directa 
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el desempeño en la escritura y la comprensión lectora, dos 

cualidades íntimamente ligadas con el rendimiento escolar: 

⎯ El buen uso de la gramática incluirá el conocimiento de las 

estructuras gramaticales, el procesamiento secuencial 

correcto en el cerebro (Hess, 1957), la retención de 

conceptos (atención y memoria), la fluidez mental, etc. Se 

trata, además, de ámbitos que se encuentran relacionados 

con el aprendizaje.  

⎯ Comprender el lenguaje implica la asignación adecuada de 

significados a un mensaje verbal que entra por la vía 

auditiva (Bem, 1967; Sander y Scheich, 2001; Vallés, 

2005). Este momento representa el elemento directo del 

aprendizaje académico y cognitivo.  

⎯ La riqueza de vocabulario es una medida mediante la cual 

los sinónimos y antónimos sueltos reflejan la causalidad 

léxica disponible y el trasfondo imprescindible para recordar 

palabras. Al mismo tiempo, la expresión de conceptos 

semánticos resulta un indicador fiable sobre el nivel léxico 

(Belinchón et al., 2000).  

Para manejar todas estas variables, es necesario comenzar con 

los intereses, experiencias y habilidades del estudiante, ya que de esta 

forma se fomenta la confianza en sí mismo del estudiante (Bandura, 

1982). Describir experiencias, hacer preguntas, expresar sentimientos 

o proporcionar información fomentan el uso del lenguaje en el desarrollo 

de diferentes funciones (Bauermeister, 200, 2003; Jensen, 2004; Jódar-

Vicente, 2004). Es necesario brindar oportunidades a los alumnos para 

que puedan desarrollar el uso del lenguaje más allá de tareas o casos 

prácticos. 

 Por tanto, desde el punto de vista educativo, la enseñanza de la 

competencia lingüística se cimentará en el examen de cuatro apartados 

principales: comprensión oral, expresión oral, comprensión escrita y 

expresión escrita. 
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1.1. Bases neurolingüísticas para la adquisición de la 
competencia lingüística 

Las diferencias entre las acciones que realizan los hemisferios derecho 

e izquierdo del cerebro y las zonas de este órgano que se utilizan al leer 

fueron definidas por los doctores Benet y Saly Shaywitz (Antunes, 1999; 

Colom y Flores-Mendoza, 2001), científicos del Centro de Aprendizaje 

y la Atención, de la Universidad de Yale (Estados Unidos). Los lóbulos 

temporales y frontal izquierdo, ubicados en el área de Wenicke y de 

Broca respectivamente (Blakemore et al., 2006; Manes et al., 2014; 

Allegri y Harris, 1999), desempeñan las funciones que corresponden a 

la producción y acceso al lenguaje, además de a la recepción e 

interpretación de los mensajes (Gudín, 2001). La zona cerebral de 

Broca responsable de la producción del lenguaje oral (Caplan, 1992). 

Se muestra en la Figura 2 la localización de las áreas de Broca y 

Wernicke. 

Figura 2 

Localización cortical de las áreas de Broca y Wernicke 

 
Nota: Las fechas indican la localización de las zonas de producción del 

lenguaje. Tomado del Blog de ciencia, educación, cultura y estilo de vida 

(https://www.lifeder.com/area-de-broca/). 

Gardner (2001) argumenta que «el don del lenguaje es universal, 

y su desarrollo en los niños es sorprendentemente similar en todas las 

culturas. Incluso en el caso de personas sordas a las que no se ha 

enseñado explícitamente un lenguaje por signos. A menudo los niños 

inventan su propio lenguaje manual y lo usan espontáneamente» (p, 

27). 
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Hay que tener en cuenta que los procedimientos lingüísticos de 

compresión, expresión y lectoescritura necesitan el establecimiento de 

un proceso para la recepción y comprensión del mensaje recibido y de 

otro para la expresión oral y escrita. Es decir, un proceso auditivo para 

el registro y comprensión del lenguaje receptivo y el de la articulación 

para el habla y el lenguaje expresivo (Masson, 1999; Borod, 2000; 

Bonilla et al., 2017).  

Gracias a los procesos de comprensión del lenguaje adquirimos 

las habilidades para pensar y adaptar aspectos semánticos e ideativos 

del ámbito personal e intelectual (Sánchez-Navarro y Román, 2004). 

Cohen y Morris (1987) mencionan que las zonas del cerebro 

encargadas de la recepción de sonido, las áreas de lenguaje de Broca 

y de comprensión de Wernicke son las responsables de incorporar los 

estímulos auditivos que llegan por ambas vías, a la vez que enlazan la 

información con otras partes de la corteza asociativa y la corteza frontal-

prefrontal. En la Figura 3 se muestra el proceso cortical cuando 

pronunciamos una palabra leída (inicio en corteza visual primaria) o 

escuchada (inicio en corteza auditiva primaria).  

Figura 3 

Esquema que representa el modelo lingüístico de Wernicke-

Weschwind. 

 
Nota: Las flechas indican la secuencia Tomado del Blog de Neuro-Estrabismo 

y Optometría Comportamental (http://miestrabismo.blogspot.com/2015/06/el-

modelo-de-wernicke-geschwind-y.html) 
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Teberosky (2000) explica el proceso por el que el niño aprende a 

leer y escribir, su conducta como niño escritor y lector, a la vez que 

desarrolla la competencia lingüística y utiliza sus capacidades 

cognitivas. El protagonista, por lo tanto, es el propio niño, ya que él es 

el responsable de su propio aprendizaje (Calero, 2017; Cardinali, 2007; 

Crystal, 1981; De Vega, 1984). Se comunica con los demás a través del 

lenguaje escrito, que se convierte en su principal herramienta, tal y 

como señaló el autor en el Congreso Mundial de Lectoescritura de 

diciembre de 2000. 

De acuerdo con la teoría neuropsicológica de Luria (1981), el 

proceso de acciones y habilidades de enseñanza-aprendizaje conduce 

a la formación de órganos funcionales correspondientes a nivel 

cerebral, que forman sistemas más complejos que se automatizan y con 

el hábito o repetición llegan a estabilizarse (Leontiev, 1975, 2000). En 

las Tablas 1 y 2 se registran los procesos cognitivos que intervienen 

cuando se ponen en marcha actividades de lectura y escritura. Se 

relacionan los elementos de acción, las zonas cerebrales implicadas, el 

factor y la función de ese órgano funcional.  

Tabla 1 

Procesos cognitivos, órganos y funciones de la lectura 

Eslabón Zona cerebral Factor Función 

Imagen visual de 
la letra 

Occipital Perceptivo 
visual 

Análisis de los 
elementos 

Imagen 
visoespacial 

Sectores 
parietales y 
temporales-
parietales y 
occipitales 

Espacial Diferencia de 
letras similares 

Ejecución de la 
lectura 

Parietal 
Frontal 

posterior 
(premotora) 
Temporal 

Cinestésico 
Cinético 

Fonemático 

Esquemas de 
movimientos de 

acuerdo a la 
imagen. 

Movimientos 
finos. 

Diferencias de 
formas. 
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Eslabón Zona cerebral Factor Función 

Inhibición Lóbulos 
frontales 

Regulación 
voluntaria 

Objetivo, control 
de la 

comprensión del 
sentido y de los 

signos de 
puntuación. 

Correlación entre 
sonido y letra a 

través de la 
pronunciación. 

Parietal Cinestésico Diferencia de 
articulemas, 
silabarios o 

gestos de apoyo 

Memoria audio-
verbal y visual. 

Temporal  
occipital 

Modal 
especifico 
(auditivo – 

visual) 

Material para la 
lectura 

Estabilidad de la 
lectura 

Estructuras 
profundas 

Neurodinámico Rapidez, 
tamaño, 

intervalos 
Nota. Adaptado de Quintanar, Solovieva y Lázaro, 2008. 

Tabla 2 

Procesos cognitivos, órganos y funciones de la escritura 

Eslabón Zona cerebral Factor Función 

Imagen visual de 
la letra, del trazo 

Occipital Perceptivo 
visual 

Análisis de los 
elementos 

Imagen 
visoespacial 

Sectores 
parietales y 
temporales-
parietales y 
occipitales 

Espacial Diferencia de 
letras similares 

Intención Lóbulos 
frontales 

Regulación 
voluntaria 

Objetivo, control 
de la 

comprensión del 
sentido y de los 

signos de 
puntuación. 

Ejecución de la 
escritura 

Parietal 
Frontal 

posterior 
(premotora) 

Cinestésico 
Cinético 

 

Esquemas de 
movimientos 

(finos) de 
acuerdo a la 

imagen. 
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Eslabón Zona cerebral Factor Función 

Memoria audio-
verbal y visual. 

Temporal  
superior 

Fonemático Diferenciación de 
fonemas. Vocal y 

consonante. 

Memoria audio-
verbal y visual 

Temporal Modal 
específico 
auditivo 

Material para la 
escritura 

Estabilidad de la 
escritura 

Estructuras 
profundas 

Neurodinámico Rapidez, 
tamaño, 

intervalos… 
Nota. Adaptado de Quintanar, Solovieva y Lázaro, 2008. 

Existen varios aspectos en los que hay que incidir para descubrir 

dificultades o un posible trastorno en el desarrollo del lenguaje 

(Sánchez-Carpintero y Narbona, 2004). Un primer paso será determinar 

el nivel de desarrollo del lenguaje oral y la detección de problemas 

lingüísticos, al que seguirá la planificación y puesta en marcha de un 

plan de intervención, así como la observación de las alteraciones 

registradas como consecuencia de una intervención desde una faceta 

personal, familiar, escolar y social (Serrano, 2009). Hay tres 

dimensiones de la esfera lingüística a las que prestar atención: la forma 

del lenguaje, el contenido y el uso que se hace de él, para lo que hay 

que distinguir entre la decodificación y codificación lingüística (García 

Chico, 1992).  

Leer es decodificar los mensajes que resultan de la lengua 

hablada, mientras que escribir es expresar mediante signos gráficos ese 

pensamiento y, en este caso, codificar un mensaje (Bryant y Bradley, 

1980; Risueño y Motta, 2005). Para alcanzar este objetivo, resulta 

esencial atender a las producciones e interpretaciones que hace el 

alumno, evaluar los conocimientos y recursos que emplea el estudiante 

para salvar los obstáculos a los que se enfrenta, las rutas de acceso a 

la información que utiliza y los procesos que usa para resolver los 

problemas que se pueden plantear. 

La Clasificación Internacional de las Enfermedades (CIE-11), 

presentada en la Tabla 3, está diseñada por la Organización Mundial de 

la Salud (OMS, 1992, 2018) e incluye un listado de los trastornos 

mentales. Hay que tener en cuenta que cada grupo de enfermedades 
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establecido en la clasificación de la OMS viene determinado por una 

letra del abecedario, sistema vigente que recibe el nombre CIE-10. En 

este caso, los trastornos mentales son identificados con la letra F. En 

cuanto a los trastornos del desarrollo, reciben la denominación F8, que 

da cabida a los trastornos específicos del aprendizaje, los desarrollados 

con el habla y el lenguaje, así como los relaciones con el dominio de la 

Competencia Lingüística.  

Tabla 3 

Trastornos mentales. Clasificación Internacional de las Enfermedades 

 
 

F8. 
Trastorno 

del 
desarrollo 

F80. Trastornos específicos del desarrollo del habla y 
del lenguaje. 

F80.0 Trastorno específico de la articulación. 
F80.1. Trastorno del lenguaje expresivo. 
F80.2. Trastorno del lenguaje comprensivo. 
F80.8. Otro. 
F.80.9. No especificado. 

F81. Trastornos específicos del desarrollo de las 
habilidades escolares. 

F81.0. Trastorno específico de la lectura. 
F81.1. Trastorno específico de la escritura. 
F81.3 Trastorno mixto de las habilidades escolares. 
F81.8. Otro. 
F81.9. No especificado. 

Nota: Tomado de la Organización Mundial de la Salud CIE-10, 1992, 

p.19.  

Atendiendo a esta clasificación, resulta relevante valorar 

apartados como el desarrollo cognitivo de los sujetos, el aspecto 

psicomotor, el socioafectivo y emocional, además de los aspectos 

concretos que determinan la adquisición y desarrollo del lenguaje.  
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1.2. El lenguaje escrito: componentes básicos de la lectura y la 
comprensión 

El currículum de todas las áreas educativas hace referencia a la 

importancia del fomento de la lectura y, por consiguiente, a la mejora de 

las competencias básicas que implican la comprensión de textos. La 

lectura consiste en convertir la ortografía en lenguaje y, por tanto, 

supone un reto para el sistema educativo, ya que en ella se concretan 

también algunas de las dificultades del aprendizaje escolar (Bermejo, 

2007). Al leer el estudiante atribuye significados lingüísticos a los signos 

impresos, y así accede al significado de las palabras. Desde un sentido 

amplio se puede considerar el lenguaje escrito como herramienta del 

aprendizaje de la lectura. Además, tanto esta como la escritura son dos 

procesos ligados de forma intrínseca.  

Los problemas en la adquisición de conocimientos de la lectura 

suelen ir acompañados con frecuencia de dificultades en la escritura y 

en el cálculo (Vidal y Manjón, 2000): dislexia, disgrafía, disortografía y 

discalculia. Independientemente de la razón de ser de esa problemática, 

ya sea por un proceso de naturaleza y sintomatología diferente o si se 

trata de una dificultad en los procesos cognitivos que subyacen al 

trastorno motriz o arbitrario, las manifestaciones y/o dificultades que 

encontramos en el aula se pueden clasificar en cuatro estadios: 

problemas de acceso al léxico, en el proceso de escritura de palabras, 

en la comprensión de textos o en la redacción de textos. Estas cuatro 

dificultades pueden aparecer de forma aislada y específica o 

combinadas entre sí, siendo algunas de carácter grafomotriz (escritura 

manual, falta de legibilidad o regularidad), adquiridas (un accidente o 

traumatismo) o evolutivas (un retraso de aprendizaje). 

Por su parte, Vidal y Manjón (2000) se refieren a las dificultades 

en los procesos de acceso al léxico como aquellas que afectan a la 

decodificación de palabras escritas. En el aula el estudiante sería 

incapacidad de leer algunas palabras, sustituiría u omitiría algunas 

letras o sílabas, la velocidad de lectura sería baja, existiría poca fluidez 

de la decodificación, etc. Es coherente que aquellos estudiantes que 

presenten problemas en la lengua oral también tendrán carencias en el 
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proceso lector, aunque se tengan que considerar desde localizaciones 

diferentes, tal y como hemos visto en el epígrafe anterior. 

Cuando autores como Alonso y Carriedo (1996) estudian los 

problemas de comprensión lectora contemplan las alteraciones en los 

procesos de escritura de palabra como aquellas que afectan a la 

vertiente ortográfica de la palabra y no a su carácter grafomotor (de 

motricidad final y/o compleja). Las manifestaciones que se podrían 

encontrar en el proceso de enseñanza-aprendizaje serían similares a 

las mencionadas anteriormente referidas a la lectura (Baumann, 1990) 

(variantes relacionadas con la naturaleza la propia escritura). 

 Por lo tanto, si existen problemas de decodificación es lógico que 

también existan en la comprensión de textos. Un alumno que no lee 

correctamente puede que también comprenda bien. Sin embargo, en 

este punto autores como Monereo y Solé (1996) y González y Marcilla 

(1996) concluyen que pueden existir lectores que decodifiquen con 

relativa eficacia y; sin embargo, no logran comprender ni oraciones 

complejas ni textos, incluso cuando no existan problemas de 

comprensión oral. Según García y González (2000), el problema parece 

estar en un nivel superior que tiene que ver con la formalidad del 

lenguaje escrito y las estructuras sintácticas que haya creado el 

estudiante, más que con la capacidad de comprender el léxico de forma 

oral. 

Ahora bien, se puede afirmar que todas las dificultades que 

puedan darse en los alumnos en el proceso de escritura (redacción o 

composición escrita) se debe a que su escritura carece de 

funcionalidad. Se observa en aquellos niños o adolescentes que son 

incapaces de redactar textos con un mínimo de sentido y coherencia, 

con independencia de los procesos grafomotores y ortográficos 

(Sánchez, 1998). 

Recasens (2003) habla de la importancia de plantear una serie de 

actividades sistemáticas para la lectoescritura. Las actividades que 

aborda el método EOS se enfocan hacia el aprendizaje de las 

habilidades metalingüísticas: asimilación del esquema corporal, eficacia 

lectora, discriminación visual y orientación espacial. Esta técnica se 
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pone en práctica desde actividades interactivas que se ponen en 

marcha como refuerzo desde la infancia (gestos, balbuceo, primeras 

palabras, elaboración de frases); sin embargo, puede ser útil como 

programa de recuperación y refuerzo de las técnicas de trabajo 

intelectual. Vallés (2001) también apuestan los beneficios que puede 

aportar este método en el desarrollo de la inteligencia emocional en los 

estudiantes adolescentes en los que se aplique (Método EOS: Tabla 4).  

Tabla 4 

Método EOS: aprendizaje de habilidades metalingüísticas y 

emocionales 

Eficacia lectora Discriminación 
visual 

Metodología Mejora de… 

Correcta 
elaboración de 
enunciados y 

función 
significativa de 
los elementos 

lingüísticos que 
forman las 
oraciones. 

Diferenciar las 
palabras 
similares, 
confundir 

diferencias y 
semejanzas, 

cometer 
errores en el 
inicio o en el 
final de las 
palabras. 

Habilidades 
básicas de 

pensamiento: 
Esquemas, 

mapas, 
rutinas de 

pensamiento, 
organizadores 

gráficos, 
infografías. 

 
Actividades 

de control de 
la 

impulsividad e 
hiperactividad. 

La tartamudez, 
omisiones, 

sustituciones, 
distorsiones, 
errores de 

disortografía, 
dislexia, mejora 
de la atención. 

-Gestión y 
manejo 

emocional, la 
autoestima, 

recuperación de 
la actitud ante la 

lectoescritura 

 

1.3. La comprensión de los textos 

En la tarea docente se atiende a la comprensión de los textos 

directamente desde materias como Lengua Castellana y Literatura o 

Conocimiento del Lenguaje, o módulos como el de Comunicación y 

Sociedad o Atención al Cliente o, en líneas generales, como 



Gloria Gil Talavero  

42 
 

competencia que afecta de forma indisciplinar a todas las áreas y 

niveles de formación.  

Los procesos cognitivos de la lectura y la escritura afectan a los 

estudiantes que cursan sus estudios de cualificación profesional inicial, 

es más, en ocasiones estos suelen ser un aspecto importante en la 

dificultad durante la adquisición del conocimiento. La problemática en la 

lectura representa un alto porcentaje de las dificultades en el proceso 

de aprendizaje, pero también lo es si los alumnos no logran un nivel de 

comprensión de lo que leen mínimamente funcional. Estas cuestiones 

comprometen el aprendizaje y el futuro académico de una parte 

importante de la población escolar. 

El resultado del proceso cognitivo de interpretar una palabra es el 

de asignarle un significado léxico a al código que lo forma, es decir, a 

los símbolos ortográficos. Sin embargo, comprender un texto o, lo que 

es lo mismo, interpretarlo supone crear un modelo mental mucho más 

complejo para lo tratado en el texto. Podemos encontrar estudiantes con 

problemas en la lectura que pueden no tenerlos en la comprensión de 

textos; sujetos que leen con fluidez pero que se muestren incapaces de 

encontrar un sentido global en unas líneas y lectores que han dedicado 

esfuerzo a la lectura de cada léxico y que son capaces de construir 

significados más amplios.  

Con anterioridad se hacía referencia por Teberosky (2000) a que 

ambos niveles (el de reconocer el léxico e interpretar el texto) y sus 

componentes actúan a la vez. Reconocer una palabra es un proceso 

automático para el adolescente, pero la interpretación conlleva un 

proceso más complejo.  Esto se puede deber a que los responsables de 

la correcta habilidad para leer y escribir no hayan alcanzado un 

adecuado desarrollo y automatización.  

En la actualidad, tanto educadores como expertos en 

psicolingüística coinciden en que la mejoría en la lectura se obtendrá si 

se favorece la madurez lectora utilizando el lenguaje oral en toda su 

extensión (Baumann, 1990; Kintsch y Van Dijk, 1978). Esto lleva 

implícito el desarrollo de la conciencia del léxico, silábica y fonológica; 

es decir, el conocimiento metalingüístico.  
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1.3.1. Dificultades de comprensión global, activación del 
conocimiento previo y autorregulación de la lectura 

En lo que respecta a la comprensión, se cuenta con diferentes 

estrategias para averiguar el grado de captación de lo que lee un 

alumno. Se puede aislar este proceso estudiándolo desde diferentes 

enfoques o aspectos: analizar aquello que se hace mal por parte de 

aquellos que comprenden con dificultad; lo que se hace correctamente 

cuando se comprende lo leído; cómo se evalúa la comprensión y, qué 

se puede hacer para mejorar la comprensión.  

Sánchez (1993, 1998) estudia tres estadios:  

1. Estudiantes que tienen dificultades de comprensión durante el 

proceso del texto como un conjunto cohesionado de 

informaciones interrelacionadas. En este caso, tienden a 

interpretar los enunciados que forman el texto de forma aislada 

e inconexa o, en su defecto, como una sucesión de fragmentos 

entre los que no son capaces de establecer una unión 

significativa lógica. 

2. Escolares que tienen poca destreza para usar el conocimiento 

previo una vez que ha decodificado los grafemas y a estos les 

ha dado su correspondiente significado por medio del 

necesario proceso cognitivo.  

3. Alumnos que no comprenden correctamente por una pobreza 

estratégica para regular de forma autónoma y apropiada su 

lectura. Sánchez denomina a esta situación «déficit 

estratégico», como una carencia de habilidad para evaluar lo 

que ha leído y aplicar estrategias eficaces sobre el proceso.  

 

Dificultades para procesar de forma global el significado del texto 

Sánchez (1993) afirma que el grado más extremo de la no comprensión 

de un mensaje supone que “tan solo retenemos que se dicen varias 

cosas de algo, y en ese caso, es imposible vincular el texto con nuestra 

vida”. Por su parte, Craik y Lokhart (1972) manifiestan que el 

comportamiento de este tipo de lector es el que él denomina como 
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«procesamiento superficial», incapaz de ver las conexiones entre los 

diferentes objetos, eventos o contextos que componen ese texto que se 

ha leído, por lo que no se consigue una representación global de él. 

Cada unidad de información se procesa de forma aislada y sin conexión 

con aquellas que le preceden o siguen.  

 Para actuar en contraposición al término «superficial» de Craik y 

Lokhart, ellos proponen el «procesamiento profundo», mediante el que 

los contenidos poseen ya una relación considerada significativa 

semántica y lingüísticamente. El procedimiento que se propone para 

mejorar esta dificultad lingüística está basado en el recuerdo libre de 

ideas, la redacción de un resumen, que los escolares se hagan 

autopreguntas sobre el texto, que el docente plantee preguntas 

centrales y otras de detalle y, por último, que se responda a un cierto 

número de preguntas creativas.  

 

Dificultades para activar el conocimiento previo necesario para la 

comprensión 

La activación del conocimiento previo que se tenga sobre un 

determinado tema que va a ser objeto de lectura es una premisa 

fundamental para que el contenido se comprenda; de no ser así el texto 

más sencillo puede apreciarse como inasequible. O bien porque se 

carezca de esas claves necesarias o por un déficit de accesibilidad a 

ellas, ya que no exista una relación lógica entre aquello que se conoce 

(no se saben localizar). 

 Los estudiantes en ocasiones se limitan a tratar la información de 

forma superficial: copian, elimina o repasan información general; de ser 

así no se necesitan emplear los conocimientos previos que se tengan 

sobre el tema. Spiro y Myers (1984) insisten en la memorización literal 

de la información que hacen los escolares como hábito de estudio a 

partir de una perseveración reiterativa de ideas.  
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Dificultades en los procesos de autorregulación de la lectura 

Vidal y Manjón (2000) exponen la falta de adecuación de la lectura por 

parte del adolescente según la meta o el objetivo de su acercamiento al 

texto. Plantean que un lector con dificultades de comprensión no hace 

distinción entre el tipo de lectura, por lo que aplica el mismo método de 

análisis de la información porque no tiene en cuenta la finalidad. Este 

aspecto deficitario se relaciona con el proceso de supervisión durante 

la lectura y el de autocorrección. Un lector eficaz toma control 

permanente de su actividad, del conocimiento previo o de las relaciones 

entre las diferentes partes. Si falla uno de esos estadios es difícil 

mantener con facilidad una autoevaluación de aquello que se lee.  

 

2. Relación entre la competencia lingüística y el 
rendimiento académico 

Los problemas en la percepción fonemática, en la pronunciación de las 

palabras o las dificultades a la hora de comprender o expresar las ideas 

resultan relevantes para considerar si un alumno presenta problemas 

específicos del lenguaje o a la hora de desarrollar la capacidad de leer 

y escribir (Gil, 2016; Hernández, 2005). Tales complicaciones implican 

que su capacidad para aprehender nuevos conocimientos está lastrada.   

Las deficiencias en los procesos del lenguaje (Hernández, 1995; 

Lomas y Osorio, 1993) suelen ser una de las causas por las que los 

niños muestran dificultades para la comprensión y comunicación 

cuando están trabajando en clase o realizan ejercicios en sus casas. 

Por este motivo hay que precisar de dónde vienen esos problemas, 

hasta qué punto afectan a cada estudiante e identificar de qué forma 

influyen en el proceso de enseñanza-aprendizaje y en su evolución 

académica (Monfort y Juárez, 1990). 

Tal y como establecen Mann y Foy (2003), hay claves íntimamente 

vinculadas a la capacidad lingüística, por lo que cualquier dificultad en 

el desempeño del lenguaje puede acabar repercutiendo negativamente 

en los procesos de aprendizaje, bien sea en la asimilación de 

conceptos, en la incorporación de herramientas y técnicas para el 
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aprendizaje (como la escritura, lectura o el cálculo), la facultad para 

resolver problemas, procedimientos de cierta complejidad mental y 

relacionados con la creatividad y, vinculado con la habilidad para 

relacionarse socialmente y con el bienestar personal, complicaciones 

para interactuar en el ámbito social y en el desarrollo del autoconcepto, 

la autonomía y la autoestima (Pera et al, 2006). Desde la psicología 

cognitiva y experimental (Garnham y Oakhill, 1996; Fernández, 2007), 

se analiza cómo estos problemas que están relacionados con la 

adquisición del lenguaje suelen aparecer a una edad temprana, por lo 

que afectan directamente a la evolución del estudiante en la etapa 

Primaria (Ferrándiz, 2005; León y Montero, 1997). En muchos casos, 

las dificultades la mayoría de estas dificultades se mantienen con el 

paso de los años, por lo que acaban repercutiendo también en el 

rendimiento y el proceso de aprendizaje en Secundaria. La psicología 

educativa contemporánea (Good y Brophy, 1996; Monereo y Pozo, 

2011) confirma que es en esta etapa donde se detectan la mayoría de 

los casos de fracaso escolar reiterativo, cambios de centros y, en última 

instancia, el fracaso en la orientación universitaria. 

 

3. Inteligencia y cerebro: desde la inteligencia monolítica a la 

inteligencia ejecutiva 

A lo largo de la historia, la inteligencia ha sido entendida como aquel 

talento o capacidad que, desde orientaciones que emanaban de la 

medición de los procesos psíquicos, era un elemento que podía 

pronosticar del éxito que un individuo tendría a lo largo de su vida (Coll 

et al, 1992; Díaz, 2012). 

Desde un enfoque psicométrico, Paul Pierre Broca (1860) hace 

referencia a estas ideas desde su interés por medir el cerebro humano 

y su descubrimiento al localizar el área del lenguaje. Dos décadas más 

tarde, Francis Galton se interesa por el cerebro a raíz de las 

investigaciones de Darwin y su posible evolución, pero era firme 

defensor de la teoría evolucionista; afirmó que el talento y la genialidad 

eran determinados de forma genética más que por el ambiente.   
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En 1900, Alfred Binet descubre que la idea de «inteligencia» puede 

desarrollarse con ayuda de un proceso de entrenamiento. Elabora el 

primer test para determinar la llamada “edad mental” y su adaptación 

escolar. Esta misma teoría de inteligencia monolítica será defendida por 

un tercer autor: Willian Stern (1912), quien introduce el término de 

Coeficiente Intelectual. 

Hasta ese momento, durante esa primera mitad de siglo, no se 

habían producido grandes avances. A partir de 1980 comienza un 

cambio significativo en la historia del estudio de este concepto.  

Sternbelg (1980) defenderá la Teoría Triárquica de la Inteligencia. A 

través de ella se diferenciará entre inteligencia creativa, analítica y 

práctica: 

- La inteligencia creativa es la responsable de plantear buenas 

ideas e interrogantes.  

- La inteligencia analítica se emplea para la resolución de 

problemas y con el objetivo de juzgar la calidad de las ideas.  

- La inteligencia práctica se desarrolla en el momento en el que 

se hace un uso eficaz de las ideas en la vida cotidiana.  

La base del concepto de «inteligencia» defendida por los estudios 

más recientes e interpretada como teoría ejecutiva tienen sus bases al 

psicólogo Daniel Khaneman (1972), al neurocientífico Antonio Damasio 

(1994, 1996, 2010) y al pedagogo José Antonio Marina (2011 y 2012).  

Y desde ese enfoque, según Marina, desde la idea de inteligencia 

generadora (inteligencia neurocognitiva) surgirán en el ser humano las 

percepciones, ideas, recuerdos, y deseos y emociones, es decir, la 

motivación en nuestro estudiante.  Propone un nuevo “modelo de 

inteligencia humana” que integra las teorías y enfoques anteriores: 

recoge los descubrimientos de la neurociencia, de la psicología 

experimental y evolutiva, de la pedagogía (neuroeducación) y las 

ciencias de la computación (Pediatría Integral, Marina, 2011).  

Marina (2012) concluye que la inteligencia ejecutiva consiste en 

elegir bien las metas, en movilizar los recursos intelectuales y 

emocionales para poder alcanzarlas. Una definición puramente ética. 



Gloria Gil Talavero  

48 
 

Sin embargo, el sistema educativo actual no favorece la capacidad de 

decisión, sino que se busca la obediencia, se marcan las tareas como 

obligación.  

Desde la pedagogía actual, se hace referencia al planteamiento 

que Daniel H. Pink defiende sobre la importancia de la motivación en su 

libro ¿Cuándo? La ciencia de encontrar el momento preciso (2018). Por 

lo tanto, el conjunto de capacidades, procesos, habilidades cognitivas 

de alto nivel esenciales para regular nuestros procesos vitales se verán 

condicionadas a través de una elección motivada y correcta de unas 

determinadas metas: capacidad de elección y decisión. La llave de esas 

funciones ejecutivas está en el control de la impulsividad para el éxito 

vital, en dirigir adecuadamente las actividades mentales y físicas. 

En consecuencia, la Inteligencia Ejecutiva es un modelo dual: 

ejecutiva y generadora (Bauermeister, 2001; Marina, 2012; Pineda, 

2000). La inteligencia ejecutiva es una destreza adquirida, no podemos 

considerarla como una capacidad innata; es consciente; consume 

mucha energía; incide sobre la inteligencia generadora generando 

esquemas y hábitos de trabajo. Por otra parte, la inteligencia 

generadora es totalmente inconsciente y trabaja de forma continua; 

gasta poca energía, ya que los propios hábitos generan, a su vez, 

esquemas o constructos de conocimiento. Una vez que llegamos al 

automatismo de rutinas de trabajo, podemos acercar nuestra 

enseñanza a la metacognición y a la motivación.  

Por lo tanto, ser inteligente implicaría movilizar los conocimientos 

necesarios, elegir bien las metras, aprender las operaciones precisas 

para alcanzarlas y gestionar las emociones eficazmente.  

 

3.1. Aproximación al concepto «inteligencia emocional» 

A esta idea de inteligencia mencionada hasta el momento, se 

circunscribía a la capacidad de resolver problemas matemáticos o a la 

destreza en comunicación verbal, durante las últimas décadas se ha 

sumado (corregido o matizado, en algunos casos) la capacidad de 

encontrar soluciones a conflictos que tienen lugar en el aspecto más 
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relacional del ser humano: bienestar personal y la convivencia eficaz en 

sociedad. Se trata del concepto de Inteligencia Emocional. 

La inteligencia emocional es un campo de estudio que ha sufrido 

una rápida expansión, lo que implica un acercamiento a diversas áreas 

de investigación.  

Desde que surge la noción de lo que es “inteligencia emocional” a 

principios de la década de los 90, progresivamente se ha ido definiendo 

con más claridad y ha ido generando cada vez más interés. A lo largo 

de la historia se ha hecho referencia a este concepto desde los medios 

de comunicación, pero también ha sido protagonista de los círculos 

científicos. Poco a poco su teoría se ha ido formalizando, se ha ido 

comprendiendo mejor cuáles son sus múltiples aplicaciones, su función 

en el ámbito social y personal y el porqué de su importancia para el ser 

humano (Goleman, 1996, 1998, 2015).  

La inteligencia emocional es un concepto relativamente novedoso 

que, puesto que es considerada una parte esencial de la personalidad, 

en la configuración del carácter del individuo, es comprensible que 

tenga implicaciones en distintos ámbitos de la vida (Gardner, 1995, 

2003).  

Por eso, puede aportar información valiosa en contextos como el 

organizacional, el educativo, o el clínico y, por supuesto, al campo de la 

investigación. Es útil para el estudio de psicólogos, psiquiatras, 

profesionales de los recursos humanos, consultores de desarrollo 

organizacional, médicos, trabajadores sociales, orientadores 

vocacionales, orientadores, profesionales o docentes.  

Muchos han sido los autores que a lo largo de los últimos años han 

estudiado este término, así como las teorías que han planteado, por lo 

que resulta complicado darle una única definición de lo que entendemos 

como Inteligencia Emocional. La dificultad de aportar una única idea se 

debe, en parte, a su naturaleza teórica como rasgo de personalidad, 

habilidad o movimiento cultural (Mayer, Salovey y Carusso, 2000). Es 

en este punto donde la controversia puede existir entre los diferentes 
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autores y teorías, lo que podría ser objeto de otro estudio de 

investigación (Guil et al, 2006; Pena y Reppeto, 2008). 

En este apartado, se han querido recoger las teorías más 

relevantes y los autores referentes que han reflexionado sobre este 

concepto que ha revolucionado la psicología contemporánea: 

Inteligencia Emocional. Desde los psicólogos Peter Salovey y John 

Mayer hasta Howard Gardner, quien desarrolló la teoría de las 

inteligencias múltiples haciendo referencia a dos tipos de inteligencias 

cercanas a la competencia social (Intrapersonal e interpersonal). De la 

misma forma, no podemos olvidar a Daniel Goleman, figura esencial al 

hablar de emociones y reconocido por su teoría sobre la gestión positiva 

de las emociones.  

 

3.2. La historia de la inteligencia emocional  

El término «inteligencia emocional» tiene múltiples acepciones. Esa es, 

en gran medida, una de las consecuencias de la historia de este campo.  

Desde 1900 hasta 1969, la Psicología era aún una disciplina joven. 

La investigación de la inteligencia y de las emociones se llevaba a cabo 

por cauces separados. Durante este período, se identifica la inteligencia 

como un área de estudio diferenciada, se evalúa, se estudia y se 

comprende (Brody, 2000). Por otra parte, las emociones. Los primeros 

estudios sobre esta área se centran en cuál es la consecuencia; es 

decir, en si lo mental precede a una emoción o viceversa. En otras 

palabras, si primero existe un pensamiento y a partir de ahí se produce 

la emoción y una reacción fisiológica, o en el orden inverso. 

Ekman (1973) investiga la hipótesis sobre si las emociones tienen 

un significado similar en todas las personas o si se produce una 

modificación y efecto en función de influencias culturas o cuestiones de 

idiosincrasia.  

A partir de la década de los 70, y durante un período de 

aproximadamente 20 años, la investigación en estas áreas marca 

nuevas direcciones. Es entonces cuando se plantea la posibilidad de 
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contemplar la inteligencia y la emoción dentro de un mismo ámbito, que 

se concibe como «cognición y afecto». En concreto, se pone especial 

interés en cuándo aparecen las emociones y qué significado le 

acompañan. Ekman (1973) defiende la idea de que las emociones han 

evolucionado de unas especies a otras y que han sido universalmente 

comprendidas por los seres humano, teoría planteada por Darwin. 

Durante estos años, los investigadores de la inteligencia emocional se 

interesan por crear tecnología que pudiera comprender los sentimientos 

de los personajes en las historias (Mayer, 2001; Pena y Reppeto, 2008; 

Pérez y Castejón, 2006).  

Lo cierto es que, durante esas décadas, el concepto «inteligencia 

emocional» solo se empleaba esporádicamente. En ningún momento se 

intenta definir expresamente, quizás porque aún hacía falta sentar las 

bases de las teorías que sustentaran el concepto como tal. Se puede 

hacer referencia a unas primeras definiciones en este sentido por parte 

de Payne que hacía referencia a que: 

Los hechos, significados, certezas, relaciones, etc. (…) Son 

aquellos que existen en el dominio de las emociones. Así, los 

sentimientos son hechos… Los significados son significados 

sentidos; las certezas son certezas emocionales; las relaciones 

son relaciones interpersonales. Y los problemas que resolvemos 

son problemas emocionales, es decir, los problemas según los 

sentimos (Payne, 1986, p. 165). 

Esta definición, sin embargo, cobra sentido si se observa desde las 

perspectivas actuales; entonces no se contaba con elementos claros 

para definir conceptos como «significados sentidos» (Portellano, 2005).  

 

3.2.1. Teorías más relevantes sobre la inteligencia emocional: 
Peter Salovey y John Mayer y Daniel Goleman 

Los psicólogos americanos Peter Salovey y John Mayer acuñan el 

constructo «Inteligencia Emocional» en un primer artículo científico 

“Emotional Intelligence” en 1990; sin embargo, hasta referencias de 

Daniel Goleman en 1995 parece que no se incide considerablemente 
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en la idea ya propuesta en la literatura científica, considerándose este 

como un término de difícil y controvertida definición. 

Según Salovey y Mayer (1990), la inteligencia emocional es la 

capacidad o habilidad para gestionar, identificar y discriminar 

sentimientos; una entidad hipotética de la psicología de difícil definición 

dentro de una teoría científica. Al mismo tiempo, afirman que este 

conocimiento emocional ayudaría a regir el pensamiento y conducta en 

el ser humano y en su relación con el medio que lo rodea:   

La inteligencia emocional incluye la habilidad para percibir 

con precisión, valorar y expresar emoción; la habilidad de acceder 

y/o generar sentimientos cuando facilitan pensamientos; la 

habilidad de comprender la emoción y el conocimiento emocional; 

y la habilidad para regular las emociones para promover 

crecimiento emocional e intelectual (Salovey y Mayer, 1990, 1997, 

p.10).  

Por lo tanto, el concepto de inteligencia emocional se concibe, en 

el sentido amplio del término, como el conocimiento sobre cómo 

trabajan las emociones, así como la habilidad para utilizar ese 

conocimiento en la vida personal. Esta idea, concebida por Daniel 

Goleman (1995), y ya mencionada por Peter Salovery y John Mayers 

(1990): 

Es la habilidad de las personas para atender y percibir los 

sentimientos de forma apropiada y precisa, la capacidad para 

asimilarlos y comprenderlos de manera adecuada y la destreza 

para regular y modificar nuestro estado de ánimo o el de los 

demás (Mayer y Salovey, 1997; Mayer, Caruso y Salovey, 1999, 

p.7). 

La inteligencia emocional puede describirse en líneas generales 

mediante un único nivel de capacidad global. Y este, a su vez, puede 

dividirse en dos aspectos: por un lado, la inteligencia emocional 

experiencial y, por otro, la estratégica.  
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La inteligencia emocional, según estos autores, se estructura, 

pues, como un modelo de cuatro componentes interrelacionados: 

percepción emocional, asimilación emocional o facilitación emocional 

del pensamiento, comprensión emocional y regulación emocional. Está 

claro que las emociones muestran una gran influencia sobre la 

cognición y, más aún, al darle prioridad al pensamiento y en dirigir la 

atención para afrontar cualquier problema que pudiera surgir (Argüello, 

2014; Argüís et al., 2012).  

Estas áreas se conectan de acuerdo con el modelo de las cuatro 

ramas de la inteligencia emocional a las que se hace referencia en The 

Four-Branch Modelo of Emotional Intelligence.   

En este sentido, podemos atender a las áreas principales que 

hacen referencia a la inteligencia emocional y que se recogen con 

detalle por Mayer y Salovey (1997):  

- La capacidad de percibir las emociones con precisión. 

- La comprensión de las emociones. 

- El uso de las emociones para facilitar el pensamiento, la 

resolución de problemas y la creatividad. 

- El manejo de las emociones para el crecimiento personal.  

Autores como Mayer, Salovey y Caruso han realizado 

significativas contribuciones al estudio de la inteligencia emocional.  

En lo que respecta al estudio y aplicación de la IE en contextos 

educativos (bien sea en institutos, escuelas técnicas, facultades y 

universidades), puede beneficiar a los orientadores educativos o a 

docentes en su tarea. Desde ayudar a los sujetos a afrontar 

adecuadamente las demandas sociales hasta a desarrollar 

comportamientos para afrontar problemas como fumar, beber o 

implicarse en actividades violentas (Rubin, 1999; Trinidad y Johnson, 

2002).  

Es esencial tener un conocimiento de lo que son las emociones. 

Estas repercuten en las relaciones interpersonales que se puedan 

crear, en el proceso de interacción en el medio y al identificar cómo se 
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siente el propio individuo en esa relación (Añaños, 2001). Por lo tanto, 

este modelo defiende que una vez el ser humano haya sido plenamente 

consciente de los pasos anteriores, pueda gestionar sus emociones, 

alejarse de ellas, mitigar sus efectos o potenciarlos. En ningún caso, 

reprimiéndolas. Se empleará la información que se tiene de ellas para 

actuar en consecuencia del objetivo de esa situación concreta vital.  

Este modelo teórico es el que más repercusión ha tenido en la 

investigación sobre IE en España (Extremera y Fernández Berrocal, 

Ramos, Salovey), y en el que se basará el estudio posteriormente 

presentado para estudiar la variable inteligencia emocional. Se recogen 

en la Tabla 5 has habilidades emocionales que integra este 

planteamiento. 

Tabla 5 

Modelo de Inteligencia Emocional de Mayer y Salovey (1997) 

Habilidades 

integrantes 

Breve descripción 

1. Percepción 

Emocional              

 La habilidad para percibir las propias emociones y 

la de los demás, así como percibir emociones en 

objetos, arte, historias, música y otros estímulos. 

2. Asimilación 

Emocional          

La habilidad para generar, usar y sentir las 

emociones como necesarias para comunicar 

sentimientos, o utilizarlas en otros procesos 

cognitivos. 

3. Comprensión 

Emocional       

La habilidad para comprender la información 

emocional, cómo las emociones se combinan y 

progresan a través del tiempo y saber apreciar los 

significados emocionales. 

4. Regulación 

Emocional      

La habilidad para estar abierto a los sentimientos, 

modular los propios y los de los demás, así como 

promover la comprensión y el crecimiento personal. 

Nota: Tomado de Extremera, Fernández Berrocal, Ramos y Salovey, 

2003, p.101. 
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Por otra parte, el estadounidense Goleman (1995), tal y como se 

hacía referencia anteriormente, se ha convertido en uno de los 

psicólogos mundialmente reconocidos por dejar un amplio legado sobre 

Inteligencia Emocional y a partir del best-seller internacional de su libro: 

Inteligencia Emocional (1995). Goleman apareció cuando la psicología 

cognitiva y conductual necesitaba responder a la sociedad del momento 

con un nuevo constructo, y lo haría a través de la idea de Inteligencia 

Emocional, restando así peso al estimador de inteligencia general, al 

Cociente Intelectual.  

A pesar de que el concepto de «inteligencia emocional» se 

presenta con anterioridad en la literatura científica gracias a los 

psicólogos Salovey y Mayer en el año 1990, fue precisamente Goleman 

quien, gracias a la publicación de su obra, divulga y da a conocer con 

mayor éxito el término en el ámbito científico. De este modo se extrapola 

y aplicará a variedad de sectores: análisis clínico, educación, 

instituciones, deporte, empresarial… Este autor defiende que la 

inteligencia emocional presenta varios componentes:  

- El autoconocimiento emocional. 

- El autocontrol emocional. 

- La automotivación. 

- El reconocimiento de las emociones ajenas.  

- La habilidad para las relaciones interpersonales.  

Su obra abarca hasta el día de hoy conocimientos sobre las 

emociones, el poder de la inteligencia emocional, la meditación, el 

espíritu creativo, la salud emocional o la inteligencia social, como la 

nueva ciencia de las relaciones humanas. 

En la Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado 

(2005), Hernández identifica a Goleman como un “auténtico manager”, 

al conseguir difundir la teoría sobre las emociones del neurocientífico 

portugués Damasio, quien en una conferencia exclusiva para el Instituto 

Psicobiológico establece claramente cuál es la diferencia entre emoción 

y sentimiento:  
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Cuando se siente una emoción (emotion), cambia algo en el 

cuerpo, en la mente, en el cerebro, y esos cambios están 

relacionados con el funcionamiento del cuerpo (por ejemplo, 

mayor tensión arterial y ritmo cardíaco ante el miedo); también 

se pueden producir cambios que no son visibles, como la 

secreción de hormonas de determinados órganos; además, 

cambios en los músculos, las vísceras, los órganos endocrinos, 

y eso supone un gran cambio corporal en general: es un efecto 

coordinado. A esto no se le puede llamar un sentimiento, porque 

hasta aquí estamos describiendo acciones (del corazón, 

pulmones, músculos) que en gran parte puede observar otra 

persona. En cambio, un sentimiento (feeling) es otra cosa, es lo 

que uno experimenta cuando uno siente una emoción. De esta 

manera, en cierto modo, la emoción es algo público, algo que 

cualquiera puede ver, mientras que un sentimiento es algo 

privado, interno, subjetivo, que solamente yo puedo percibir. Y 

esta es una distinción crucial porque hay muchos animales y 

seres vivos que tienen emociones, pero que probablemente no 

tendrán sentimientos. Transcripción de la conferencia de Antonio 

Damasio, en el Instituto Psicobiológico sobre la mente y la 

consciencia (Febrero, 2019).  

A partir de la diferenciación de Damasio y de la que participa 

LeDoux, queda claro que un aspecto es la emoción, y otra, la 

experiencia de esa emoción, que es el sentimiento. 

Sin embargo, en los años 80 aparece un nuevo enfoque de la 

inteligencia, que será contextualizada y puesta en práctica por la Teoría 

de las Inteligencias Múltiples de Howard Gardner (1983). En esta 

ocasión, los causas para un cambio en esta perspectiva fueron la 

neurociencia, como estudio del cerebro; la ciencia cognitiva, como el 

estudio de la mente; y la revolución digital, el nuevo alumno al que se 

enfrentaba la educación estaba inmerso en el mundo digitalizado y tenía 

otro tipo de mentalidad y como reto la adquisición de competencias. 

Gardner describe ocho inteligencias basándose en estudios sobre 

cerebros dañados: lingüística, visual, naturalista, lógica-matemática, 

musical, corporal, intrapersonal e interpersonal. Años más tarde 

diferenciará la inteligencia espiritual. Para él esta teoría no era 
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metodología, sino un modelo para generar mayores posibilidades de 

aprendizaje en los alumnos. “La inteligencia es la capacidad de resolver 

problemas o elaborar productos que sean valiosos en una o más 

culturas”, afirmaba Gardner (1983).  

La idea de inteligencia emocional de Howard Gardner emana de 

la teoría de la relación de Inteligencias Múltiples, en la que incluye la 

inteligencia intrapersonal y la inteligencia interpersonal; y, a su vez, la 

idea de inteligencia emocional como una forma de relacionarnos con 

nosotros mismos y con los demás (Segura, 2004). Dos inteligencias que 

se relacionan pero que, al mismo tiempo, presentan autonomía. No 

tienen por qué darse las dos. Podemos encontrar personas con 

dificultad para las relaciones sociales, empatizar o liderar un grupo y, al 

mismo tiempo, con grandes habilidades a la hora de controlar y 

gestionar sus propias emociones, o viceversa (Shapiro, 1997).  

Si relacionamos la teoría de Daniel Goleman con la de Howard 

Gardner, el autoconocimiento, el autocontrol emocional y la 

automotivación formarían parte de la Inteligencia Intrapersonal; y, por 

otra parte, el reconocimiento de las emociones ajenas y la habilidad 

para las relaciones interpersonales configurarían la Inteligencia 

Interpersonal. En este sentido, Rey y Extremera (2011) destacarán el 

apoyo social como un mediador de la inteligencia emocional percibida y 

la satisfacción vital en el ser humano.  

Gardner afirma que las personas presentan distintos potenciales 

cognitivos y diferentes estilos cognitivos, por lo que rompe con 

anteriores teorías planteadas en 1995.  

La idea planteada por Howard Gardner de las Inteligencias 

Múltiples y el trabajo de David Henry Feldman sobre el desarrollo no 

universal se están convirtiendo en la base para entender la inteligencia 

infantil y el desarrollo cognitivo. 

El Proyecto Spectrum1 es un trabajo cooperativo de investigación 

y de desarrollo curricular que ofrece una orientación alternativa del 

 
1 El enfoque Spectrum subraya la importancia de la observación 
directa y minuciosa, así como el descubrimiento de los puntos fuertes 
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currículum y del proceso de evaluación durante los primeros años de 

educación en el infante.  Este estudio defiende que no es válido un 

modo o estilo de aprendizaje universal o genérico para el proceso de 

enseñanza; sino que es recomendable una forma de trabajo 

individualizada para cada alumno e incluso que se puede adaptar el tipo 

de información que se quiera hacer llegar al alumnado de una forma 

distinta, según el contenido que se trate.  

3.2.2. Las Inteligencias Múltiples de Howard Gardner 

Al igual que el prestigio profesional no depende solo de la inteligencia 

académica, el éxito en la vida cotidiana, el bienestar en el entorno 

familiar y el número de amistades que tengamos y la calidad de esas 

relaciones no están asegurados por la inteligencia académica. Es decir, 

el equilibrio emocional y la propia salud no se encuentran vinculados 

con el coeficiente intelectual, ya que hay otras habilidades en los 

ámbitos emocional y social que contribuyen de manera significativa a 

alcanzar la estabilidad mental y emocional que perfeccionan nuestro 

ajuste social y relacional (Gardner, 2001). Ese equilibrio impacta de 

manera positiva en el desarrollo del resto de Inteligencias Múltiples: 

Inteligencia Lingüística, Lógico-Matemática, Naturalista, Viso-Espacial, 

Corporal-cinestésica, Musical y Espiritual (Prieto y Ballester, 2003; 

Prieto y Ferrándiz, 2001; Prieto et al, 2002, 2003). 

Una persona puede evolucionar en otras inteligencias gracias a la 

Inteligencia Emocional. Por este motivo, resulta recomendable centrar 

los esfuerzos en trabajar una de las inteligencias que el sujeto tenga 

más desarrolladas como mecanismo para acelerar el dominio sobre las 

restantes, ya que se siente más incentivado (García, 2012; García, 

2001, 2014). Esta forma de aproximación contribuye a aumentar el 

grado de perfeccionamiento de los estudiantes en ámbitos claves para 

su desarrollo personal: responsabilidad, madurez, autonomía. También 

incrementará el grado de satisfacción del alumno, lo que a su vez le 

 
en los que destaca cada estudiante y su utilización como base de un 
programa educativo individualizado. Incluye aspectos sobre Construir 
sobre las capacidades infantiles, Actividades de aprendizaje y Manual 
de evaluación. 
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anima a mostrar una mejor actitud al estudio y sus estrategias cognitivas 

y metacognitivas (Gardner, 2003; García y Doménech, 2002). Los 

avances conseguidos, además, son independientes de los 

conocimientos previos que tuviera el estudiante, mientras que la 

sensación de satisfacción que ha alcanzado repercute positivamente en 

el progreso académico y emocional, tanto a nivel escolar, emocional-

social y familiar. 

En esa concepción coinciden las capacidades implicadas con las 

ramas anteriormente propuestas por otros autores y que se muestran 

en la Figura 4. Por lo tanto, la inteligencia intrapersonal y la interpersonal 

forman parte de la inteligencia emocional y juntas determinan nuestra 

capacidad de dirigir nuestra vida de manera satisfactoria. Es decir, 

implica la adquisición de una serie de habilidades que van desde 

percibir y expresar correctamente las emociones, comprenderlas, 

utilizar las emociones en el pensamiento, así como gestionar las 

emociones en uno mismo y en su relación con los demás (Gil, 2016). 

Figura 4 

Modelo de los aspectos de inteligencia emocional y sus competencias 
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Nota: Visión general de las ramas relacionadas con las capacidades 

implicadas. Tomado de Gil, (2016). 

En esta misma línea, Gudín, en su libro Cerebro y Afectividad 

(2001), realiza una aproximación a la comprensión del hombre 

partiendo de la “función unificadora” del cerebro y reconoce la 

importancia que tiene en la persona el desarrollo de la emoción, el 

sentimiento y la afectividad y que los trabajos de investigación sobre el 

cerebro nos aproximan a comprender los componentes de la 

personalidad: 

La realidad del hombre en el siglo XXI ha de explicarse, en 

gran medida, a través de los complicados mecanismos neurales. 

En las últimas décadas se ha comenzado a comprender una 

parte de la intrincada realidad cerebral: el hombre piensa, quiere, 

siente y se comunica a través del cerebro. Pero se sabe hoy que 

las funciones intelectuales aisladas no representan lo que es el 

hombre, existe una realidad central en la existencia humana 

medida también por el cerebro; la afectividad. Esta es una 

realidad central de la personalidad humana (Gudín, 2001, p.13 y 

14). 

Prieto, Ferrándiz y Ballester (2001) revelan que esta clase de 

inteligencia afecta a diferentes mecanismos tales como el ajuste, la 

autoconciencia, y enriquecimiento emocional, las habilidades sociales o 

la empatía.  

En resumen, la percepción se produce en función del sentimiento 

que nos provoca algo, los sentimientos proceden del interior del ser 

humano y definen la experiencia personal y las vivencias de cada uno 

(Prieto et al., 2002). Por lo tanto, podemos afirmar que la afectividad se 

concreta en el pensamiento, al mismo tiempo se traduce en las ideas 

propias, en los sentimientos que resultan y, a su vez, en la humanidad. 

Existe una retroalimentación constante entre el pensamiento y la 

afectividad: “La capacidad para conocer y expresar adecuadamente 

nuestros sentimientos es uno de los componentes de la inteligencia 

emocional”, según Goleman (1996). Las alegrías o las tristezas reflejan 

la suma de nuestra vida interior y de nuestro sentimiento; y el sentido 
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de la vida o desarrollo personal definirá la capacidad racional, por tanto, 

la personalidad del individuo.  

Aguiló (2001) estudia la importancia de educar la afectividad desde 

la infancia.  Defiende que hay que trabajar los hábitos de la mente, 

desarrollar las habilidades neuropsicológicas y la afectividad desde los 

primeros años, ya que, con los valores personales y de experiencias 

vitales, construyen el “desarrollo integral y armónico de la personalidad” 

(Aguiló, 2001, p.101).  

A lo largo de la vida se va creando un estilo de sentir, y 

también un estilo de actuar. Siguiendo con el ejemplo, una persona 

miedosa o rencorosa se ha acostumbrado a reaccionar cediendo 

al miedo o al rencor que espontáneamente le producen 

determinados estímulos, y esto ha creado en él un hábito más o 

menos permanente. Ese hábito le lleva a tener un estilo de 

responder afectivamente a esas situaciones, hasta acabar 

constituyéndose en un rasgo de su carácter (Aguiló, 2001, p.101). 

En suma, la educación emocional se muestra como un recurso 

para potenciar la percepción positiva que la persona debe tener de sí 

mismo, de una capacidad de obrar y confiar en su propio juicio, de ser 

capaz de reconocer sus inclinaciones, tanto positivas como negativas, 

de estar abierto a la necesidad de los demás; en otras palabras, de 

conseguir un equilibrio cognitivo-afectivo-conductual necesario para 

enfrentarse a las necesidades del mundo actual (Moya-Albiol, Herrero y 

Bernal, 2010). 

 

3.3. Bases neuropsicológicas para la adquisición de la inteligencia 
emocional 

La configuración del cerebro humano habilita su conformación con los 

factores del ambiente, lo que va a facilitar el desarrollo de modelos de 

comportamiento. Por lo tanto, el periodo de adolescencia resulta clave 

para en el proceso de aprendizaje al tratarse de una fase crítica. La 

progresiva adquisición de experiencia que tiene lugar en este periodo 
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condiciona el concepto de aprendizaje e interviene en la modificación 

de la conducta a nivel cognitivo, emocional y motóricos. 

El aprendizaje requiere el uso del recuerdo, tanto implícito como 

explícito, de lo interiorizado, y debe resultar atrayente para que tenga 

lugar (Bermejo y Ribot, 2007). Con esta premisa, el aprendizaje debe 

ser satisfactorio.  

En este ámbito, nos podemos referir al aprendizaje emocional por 

la influencia que tienen las emociones a la hora de abordar el proceso 

de aprendizaje, aunque sobre todo se abordará el aprendizaje por el 

reconocimiento emocional, la capacidad para autocontrolarse y la 

habilidad para administrar las emociones efectivas (orientaciones 

didácticas promovidas por el material recogido en Aprendizaje 

Inteligente, del Colegio Montserrat, 2012). La raíz del carácter y la 

personalidad tiene lugar durante la niñez y la adolescencia y la 

inteligencia intrapersonal resulta clave para una evolución integral del 

menor en su paso hacia la madurez (Plomin, 1980). Bandura y Walters 

(1974) remarcan que para los individuos es vital entablar lazos afectivos 

para su felicidad psíquica y emocional. Por este motivo, resulta 

obligatorio tratar el desarrollo emocional del adolescente como una 

meta de aprendizaje que facilitará la evolución en otras competencias y 

destrezas del currículo. Tampoco hay que omitir que las emociones 

marcan el aprendizaje y, en un buen número de casos, contribuyen a 

fortalecer la memoria (Cuellar, 2012; De Flores et al., 2007). 

Buss y Plomin (1980) señalan que la red de enlaces recíprocos 

entre el hipocampo y la amígdala favorece el proceso sobre las 

emociones. Apuntan que “la amígdala es la responsable de la 

experiencia emocional y el hipocampo de la consolidación de la 

memoria, la confluencia temporal de ambos procesos, con el fin de 

facilitar el almacenamiento y consolidar los recuerdos” (1980, p. 77). 

La vida emocional y afectiva comienza a desarrollar nada más 

nacer, aunque la adolescencia es un periodo clave debido a que los 

sentimientos afloran con fortaleza y los individuos son muy volubles 

(Extremera y Fernández-Berrocal, 2003, 2004; Extremera et al., 2004). 



Gloria Gil Talavero  

63 
 

De ahí que sea muy importante tratar con ellos la resolución de 

conflictos (Estévez, 2013).  

Gardner (2001) destaca que la inteligencia intrapersonal consiste 

en ser capaz de automotivarse y de generar autoestima, además de 

construir un modelo coherente y verdadero de sí mismo y de utilizar 

para crear la felicidad personal y social.  

Las inteligencias múltiples han de fomentarse desde la más tierna 

edad, en especial la inteligencia emocional, ya que va a permitir modular 

las emociones, conocerse a uno mismo e interactuar de forma 

conveniente gracias a la autorreflexión y a la percepción de uno mismo 

(Fernández-Berrocal et al., 1998).  

Resulta fundamental una educación positiva, emocional, 

neuropsicológica, social y personal:  

Una educación que atienda las dimensiones emotiva e 

inconsciente de la experiencia de ser espectador, a fin de convertir 

lo inconsciente en consciente, las emociones en reflexiones, lo que 

existe que la educación en medios debe conceder mucha más 

importancia a la competencia emocional. Sólo así será eficaz. Sólo 

así se podrá facilitar una adecuada nutrición que garantice un 

crecimiento equilibrado de la personalidad (Ferrés, 2003, p. 59). 

 

4. Relación entre la competencia lingüística-comunicativa y 

la inteligencia emocional 

Reconocer las causas de los problemas en el lenguaje, detectar hasta 

qué punto afectan a cada individuo y diagnosticar su influencia en los 

resultados académicos es un proceso que debería efectuarse en todos 

los centros escolares. 

Cuando un alumno tiene dificultades en la percepción fonemática, 

a la hora de la discriminación fonética y articulación, le cuesta 

comprender y expresar sus ideas, son pistas de que tenga problemas 
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específicos del lenguaje o en el desarrollo de la competencia lectora, la 

escritura o todo el proceso de aprendizaje (Granero, 2012). 

Según Mann y Foy (2003), hay una serie de causas que influyen 

en la capacidad lingüística y que resultan útiles como herramientas para 

identificar problemas en el desarrollo del lenguaje. No obstante, también 

existen otros trastornos lingüísticos cuyo principal origen es la 

perturbación de unas condiciones para la adquisición del lenguaje. El 

punto de partida es que los órganos lingüísticos son normales, pero, 

además, ha de existir un ambiente socializador y lingüístico propicio y 

un contexto comunicativo adecuado para la evolución del niño o 

adolescente. 

Estos factores influyen en el rendimiento académico (Lang, 1995; 

Lang et al., 1997, 1999), por lo que se ve supeditada por el desarrollo 

del autoconcepto, autonomía y autoestima del individuo, las relaciones 

que tenga, la capacidad resolutiva de problemas en determinados 

ambientes comunicativos y la adquisición de técnicas y herramientas 

claves en el aprendizaje: lectura, escritura y a otros procesos superiores 

de pensamiento y maduración mental. 

A veces pueden surgir comportamientos muy básicos y débiles 

frente al aprendizaje (LeDoux, 1989, 1996, 2000), recelo ante los demás 

por los problemas para entender y comunicarse. Un contexto que 

genera confusión mental y dificulta la relación con otros. 

 

5. Relación entre la estabilidad emocional y el ámbito 

académico 

En la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la 

Calidad Educativa2 (LOMCE) surge de la necesidad de dar respuesta a 

problemas concretos de nuestro sistema educativo que están 

suponiendo un lastre para la equidad social y la competitividad. Aspecto 

 
2 «BOE» núm. 295, de 10 de diciembre de 2013. Referencia: BOE-A-

2013-12886 
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sobre el que también incide la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, 

por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación. En este documento, también se enmarca el desarrollo 

emocional como objetivo del sistema educativo español. Por este 

motivo, una de las modificaciones que la LOMCE introduce en la Ley 

Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación implica la nueva 

redacción del apartado 1 del artículo 71 (sobre el alumnado con 

necesidad específica de apoyo educativo): 

Las Administraciones educativas dispondrán los medios 

necesarios para que todo el alumnado alcance el máximo 

desarrollo personal, intelectual, social y emocional, así como los 

objetivos establecidos con carácter general en la presente Ley. 

Las Administraciones educativas podrán establecer planes de 

centros prioritarios para apoyar especialmente a los centros que 

escolaricen alumnado en situación de desventaja social (Apartado 

1 del artículo 71, LOMCE). 

Llegados a este punto, se deja clara la importancia que residen en 

los centros educativos y docentes, ya que tienen la responsabilidad para 

promover el desarrollo emocional de los estudiantes, para mejorar el 

aprendizaje, la maduración y el bienestar personal, progresando en una 

autorrealización del alumno y en una convivencia sana y óptima para el 

proceso de enseñanza aprendizaje (Lozano et al., 2011; Vallejo et al., 

2012). Esta capacidad emocional en el profesorado debería ser también 

objeto de estudio para futuras investigaciones (Valle et al., 1998, 2008). 

Existe, por tanto, una clara aplicación de la inteligencia emocional 

en el ámbito educativo. En este campo, se pueden encontrar 

estudiantes que muestran dificultades para manejar y utilizar sus 

emocionales, con habilidades interpersonales pobres o con problemas 

para manejar el estrés. Estos aspectos serán útiles en procesos de 

desarrollo integral del grupo-clase. De ahí la existencia de programas 

de formación o talleres para mejorar las habilidades emocionales, 

mejorar el ambiente en las clases de secundaria, con un enfoque 

totalmente práctico para responder a la diversidad en el aula (Marchena, 

2005; Martín del Buey y Camarero, 2001).  
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Una cuestión esencial para conseguir que un equipo de trabajo 

sea eficaz y que sus miembros estén cómodos es conocer los puntos 

fuertes y débiles de cada uno de los estudiantes y aprovechar esas 

habilidades o competencias ya adquiridas siempre que sea posible. 

Destacar y compartir este tipo de información puede servir para unir, 

armonizar y fortalecer el grupo-clase y, en concreto, a cada uno de los 

miembros que la integren (Monereo et al., 1994, 2000; Peña, 1998). 

Fortalecer a los alumnos emocionalmente inteligentes y trabajar desde 

aquellos aspectos más pobres puede mejorar el rendimiento individual.  

Trabajar la inteligencia emocional de un estudiante puede mejorar 

su capacidad para percibir, facilitar, comprender y manejar las 

emociones en cualquier entorno (Averill y More, 1993; Sotil y Quintana, 

2002). Los docentes también pueden ayudar al alumno a mejorar su 

conocimiento de sí mismos y, si fuera necesario, determinar en qué 

áreas puede ser recomendable desarrollar su conocimiento emocional 

y una planificación o una intervención necesarios para llevarlo a cabo.  

Son muchos los beneficios que le aporta a una persona ser 

inteligente emocionalmente, ya que puede motivar a las personas a ser 

más intelectuales a mejorar su rendimiento o, simplemente, a intentar 

comprender sus sentimientos y a hablar sobre ellos (Belandia, (2012), 

Beltrán, 1993, 1996, 2003; Cobb y Mayer, 2000; Salovey y Sluyter, 

1997).  

En el caso de aquellos individuos que se sientan inseguros al 

interpretar las emociones de otros, tener un mejor conocimiento 

emocional les puede proporcionar una información tranquilizadora 

(Beltrán y Muelas, 2001; Alonso, Fernández y Nyssen, 2009). Aquellos 

sujetos que se sientan incómodos o desconcertados por el 

comportamiento de otros compañeros o personas de su entorno podrían 

encontrar una explicación sobre la causa de su sorpresa.   

En Formación Profesional Básica existen estudiantes con ciertos 

problemas conductuales, con trastornos disociales y con tendencia al 

consumo de estupefacientes (Otero, 2011; Espada, 2015). Ciertos 

resultados de investigaciones recientes apuntan a que una baja 

inteligencia emocional puede estar relacionada con la violencia 
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interpersonal o con el consumo de drogas. Por lo tanto, tanto la 

inteligencia emocional como la drogodependencia son factores de 

riesgo psicosociales (Ascanio y Ferro, 2018; Bandura, 1997). El 

consumo de sustancias se usa como autorregulación externa, una 

forma de aliviar estados emocionales intensos y negativos (Fernández-

Berrocal et al, 1998, 1999, 2001). En este sentido, la drogodependencia 

en los jóvenes puede considerarse un tipo de trastorno adictivo que 

modifica y define el comportamiento del adolescente3. A su vez, puede 

producirse un impulso irreprimible por consumir una droga de forma 

periódica, con el objetivo de apreciar sus efectos psíquicos y físicos y, 

en ocasiones, para evitar el malestar causados por su privación. Este 

estado psicofísico repercute, sin duda, en su conducta en el aula y en 

su relación con el grupo clase (Bar-On, 2006; Borod, 2000; Fernández, 

2005). El escolar verá afectada su interacción con el entorno social y 

académico, puesto que la escuela es un lugar que se ve afectado por 

los problemas y dificultades de la sociedad a través de los alumnos. La 

intoxicación que provoca estos factores negativos deriva en una 

convivencia insana y que repercute en los docentes4, alumnos y el resto 

de la comunidad educativa que los rodea (Bisquerra, 2000, 2005; 

Davidson, 2003; Marchesi, 2007).   

Goleman (1996) denomina alfabetización emocional a la 

educación de las emociones. El objetivo consiste en instruir a los 

estudiantes a modular su emocionalidad a través de la inteligencia 

emocional. Otros autores, como Linda Lantieri, han diseñado planes de 

intervención para determinar las emociones y reconocerlas en los 

demás, aprender a gestionar las propias emociones y a entenderlas, 

mostrar una actitud más resiliente ante la adversidad y sacar provecho 

de las dificultades, evitar situaciones que puedan acabar en conflicto y 

solucionarlas cuando ocurran, mostrar una actitud positiva ante la vida 

o desarrollar valores personales y habilidades sociales (Del Pozo, 2009; 

Kirby, 1984; Vaello, 2005). 

 
3 Según la Ley 5/2002 de 27 de junio, de drogodependencias y otros trastornos 
adictivos. 
4 Fundación para la prevención de riesgos laborales (2011). Estrés en el sector de la 
enseñanza secundaria. Madrid: Edición UGT y FETE Enseñanza. 



Gloria Gil Talavero  

68 
 

Muchos alumnos muestran vulnerabilidades, como la exposición a 

las modas, adversidades ambientales, problemas de creatividad, 

relaciones interpersonales de baja calidad, autoestima baja, dificultades 

en el proceso de aprendizaje (García, 2001; Goleman, 1998). En este 

contexto, resulta más necesario que nunca una formación completa del 

sujeto en la que la educación emocional debe adquirir un mayor peso. 

Linda Lantieri, entre otros, emplea los principios provenientes de 

las investigaciones modernas sobre el cerebro para definir cómo 

construir la Inteligencia Emocional: Técnicas para cultivar la fuerza 

interior de los niños. En uno de estos programas, Goleman redactó la 

introducción para un plan que incluye prácticas guiadas de desarrollo 

para niños de cinco a doce años y más. 

Por su parte, en sus actuales proyectos educativos, Daniel 

Goleman pretende mejorar la convivencia en las escuelas, comenzar a 

trabajar desde una alfabetización emocional y familiarización de 

comunicar y reconocer las emocionales en niños y adolescentes. Fija 

una serie de objetivos como prioritarios y que están marcando la actual 

implantación de la inteligencia emocional en el sistema educativo de 

nuestro país: identificar los casos en los que haya un bajo desempeño 

en Inteligencia Emocional; conocer las propias emociones y reconocer 

las emociones en el otro; clasificar las emociones y discriminar entre 

sentimientos y estados de ánimo; modular y gestionar las emociones; 

desarrollar la tolerancia a la frustración; prevenir  adicciones y 

conductas de riesgo; desarrollar la resiliencia; mejorar el optimismo 

vital; prevenir los conflictos interpersonales, y mejorar de la calidad de 

la vida escolar. Este planteamiento también sustenta la propuesta de 

intervención de autores como Martín-Lobo (2003), Cerezo (2007), 

Gallego (1999), García (2012) y Monsalve et al. (2017), entre otros. 

El profesor J. Ferrés, en su artículo Educación en medios y 

competencia emocional (2003), apunta también a la relevancia de 

examinar y exponer la educación emocional desde los medios de 

comunicación audiovisual. Explica cómo los medios, sobre todo los 

audiovisuales, cumplen una doble tarea: la del reflejo de la realidad y la 

de moduladores de dicha realidad. 
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6. Aprendizaje autorregulado y consciente: La 

metacognición 

Para alcanzar un dominio sobre los procesos de las actividades 

mentales que intervienen en el aprendizaje resulta imprescindible 

controlar dicho proceso. Conseguir que un aprendizaje sea significativo 

requiere agregar el contenido del aprendizaje a la experiencia previa, 

darle contexto en el presente y adaptarlo a esa situación para que el 

alumno pueda utilizarlo en un futuro, aplicando la estrategia adecuada. 

Si se recibe la información sin tener conocimiento del proceso en sí 

mismo, las consecuencias del aprendizaje no son adecuadas (Martín-

Lobo, 2003).  

Tal y como destaca Gil (2020), “la mejora de la competencia en 

comunicación lingüística y la inteligencia emocional varía según las 

características del entorno educativo. La experiencia social y los 

resultados académicos aconsejan practicar metodologías activas de 

aprendizaje en las que estudiantes sean los protagonistas del proceso 

de enseñanza y en la adquisición de contenidos de forma significativa. 

Las dos habilidades que buscamos desarrollar parten del alumno como 

eje que vive en sociedad y que se comunica con su entorno; al mismo 

tiempo, tiene que ser consciente de las emociones que siente, de cómo 

las puede gestionar e interactuar en su entorno de forma eficaz”.  

Un aprendizaje no resulta exitoso si el sujeto no es consciente de 

todo el proceso (metacognición) y si, a la hora de hacer ejercicios en 

clase, no establece una relación entre sus necesidades comunicativas 

y emocionales, ni descubre una adaptación entre los ámbitos e 

intereses de su vida personal, académica y social. 

Cuando el proceso se hace hábito, se transforma en habilidad. Se 

deben entrenar los procedimientos hasta que se automatizan, así puede 

darse una retroalimentación. El que automatiza el procesamiento de la 

información, le debemos enseñar el proceso y la manera de evaluarlo 

para que él pueda identificar los errores. Esa autoevaluación deberá 

estar marcada por aquellos objetivos que se marcaron al inicio de la 

tarea, grados y niveles en la adquisición de las competencias y 

habilidades (Gil, 2016). 
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El metaconocimiento hace viable también la posible 

metacognición del procedimiento. Si el alumno controla y conoce las 

pautas del procedimiento, este lo automatizará bien, utilizando la 

habilidad cognoscitiva (Johnson, 1995). Por lo tanto, si el estudiante lo 

interioriza, pero no lo autoriza, cercena las fases que le instruyeron, 

pero, en cambio, domina, relaciona y refuerza todo lo que ha 

conformado el procedimiento: 

- Operaciones mentales internas que debe realizar el 

alumno en la situación de enseñanza-aprendizaje. Tiene carácter 

intencional y propositivo (Beltrán, 1993, 1996). 

- Procedimientos y técnicas utilizadas de forma intencional, 

coordinada y contextual para tratar la nueva información y poder 

alcanzar el aprendizaje significativo (Monereo y Clariana, 1993). 

- Proceso de toma de decisiones, consciente e intencional, 

que consiste en seleccionar los conocimientos declarativos, 

procedimentales y actitudinales necesarios para conseguir un 

determinado objetivo, siempre de acuerdo con las condiciones de 

la situación educativa en que se produce la acción (Monereo y 

colaboradores, 2001). 

El estudiante debe aprender a pensar para que el pensamiento 

sea consciente. Para lograrlo, como se ilustra en la Figura 5, ha de 

establecer una planificación del proceso, verificar lo que ha conocido 

previamente y, por último, reflexionar de manera organizada sobre la 

incorporación y utilidad de esas destrezas. “El pensador natural no 

conseguiría generalizar, mientras que el efectivo va a observar cómo se 

realizan las cosas, bajo qué condiciones y cómo se reorganizan y 

relacionan; de manera que el estudiante aplicará y generalizará lo 

aprendido” (Perea, Ladera, Echeandía, 2006). 
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Figura 5 

Aprender a pensar: del conocimiento a la automatización 

 

En cuanto a la expresión, y atendiendo al fomento de la lectura 

y, en consecuencia, al desarrollo lingüístico, dejando a un lado los textos 

literarios, en el ámbito académico las producciones orales y escritas de 

los alumnos corresponden fundamentalmente a los géneros expositivos 

y argumentativos. Según Andrés Calero, en su libro Estrategias que 

desarrollan lectores autorregulados (2017), el desarrollo de estas 

capacidades exige de la interiorización de un proceso determinado: 

observación (escucha o lectura) y análisis del modelo (género que se 

va a producir); planificación, composición y revisión, y presentación o 

publicación. Este proceso, con el objetivo de estimular un pensamiento 

y lectura estratégicos, se realiza de forma sistemática en las 

producciones asociadas con las tareas intermedias y finales, en la que 

se establecen tres partes: inspiración (con observación de un posible 

modelo), realización (redacción) y publicación (exposición) (Calero, 

2017). 

Esta relación entre la experiencia del individuo y el empleo del 

conocimiento previo y el posterior conocimiento nuevo provoca que el 

ser humano sienta una satisfacción y buena predisposición al 
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aprendizaje. La conexión con situaciones reales de su vida hace 

significativo el resultado, lejos de la simple reflexión teórica y descriptiva 

sobre aquellos contenidos que se quieran transmitir y aquellas 

destrezas o el «saber hacer» que se esté trabajando en el aula (Gil, 

2020). 

 

6.1. Cultura de pensamiento: rutinas de pensamiento y mapas 
mentales 

Los mapas mentales y las rutinas de pensamiento son dinámicas de 

aula que favorecen el desarrollo de la competencia lingüística y 

comunicativa. 

Del Pozo (2005) plantea las posibilidades del aprendizaje de 

contenidos nuevos a través de los organizadores gráficos de contenido. 

Al igual que otros tipos de procesos, también hay que reflexionar, 

observar y evaluar qué se ha puesto en marcha y marcar las metas que 

se han conseguido. Este mismo autor expone que a través de 

metodologías activas se alcanzan una serie de evidencias de 

aprendizajes y que estas, a su vez, recogidas a partir de varios 

instrumentos de aprendizaje. Se realizan prototipos en los llamados 

“equipos base”, se comunica en gran grupo y se piensa, una vez más 

en “equipos base”. 

Para incrementar la interacción dentro del aula, se debe emplear 

el aprendizaje cooperativo. El aprendizaje a partir de problemas y los 

talleres prácticos se utilizarán para favorecer la creación, mientras que 

la inteligencia emocional y las habilidades permitirán adquirir a los 

alumnos una cultura de compromiso. En el caso de la metacognición, el 

instrumento para su desarrollo serán los mapas mentales y las rutinas 

de pensamiento. David Perkins identificaba la cultura de pensamiento 

con la enseñanza para lo desconocido. Es decir, de aquellos contenidos 

nuevos que categorizaremos para enlazar y relacionar con los previos.  

Gil (2020) señala que “un aspecto clave para favorecer la cultura 

de pensamiento en el aula y para el desarrollo de la competencia de 

aprender a aprender es la metacognición y, a su vez, la construcción de 
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un pensamiento en expresión y comprensión lingüística. Todo ello, 

implica ser capaz de identificar los procesos de pensamiento que 

intervienen en la realización de tareas y de aplicarlo o transferir eso a 

otras situaciones que se puedan dar. Sin embargo, existe una 

necesidad de llevarlo al aula, de propiciar esta metacognición en la 

enseñanza”.  

En este sentido, la taxonomía de Bloom fija que el aprendizaje de 

conocimientos y habilidades en niveles superiores está supeditado al 

que se haya realizado de los fijados para los niveles inferiores. Hay que 

tener en cuenta que en las últimas décadas el concepto ha variado 

notablemente. Si en 1956 se daba relevancia al concepto, a la síntesis 

o a la evaluación, ahora lo importante es el proceso, crear o evaluar. Es 

decir, el desarrollo de las competencias ha adquirido un mayor peso y, 

con él, la metacognición. 

El nacimiento de esta manera de enfocar la enseñanza surgió con 

el Project Zero de la Universidad de Harvard. Al plantear la cultura de 

pensamiento, relacionamos el proceso de aprendizaje con el marco del 

enfoque de competencias, en concreto, con la competencia de aprender 

a aprender. Como autores de referencia previos, se puede hacer 

mención a Gardner, Perkins, Swartz, Verkerk, Richart o Sternberg. 

Todos ellos, a lo largo de la historia han coincidido con sus aportaciones 

en que el punto de partida es que el aula se acabe convirtiendo en un 

medio privilegiado para fomentar y profundizar el pensamiento y las 

experiencias de aprendizaje se realicen involucrando o haciendo 

partícipes en el proceso a todos los alumnos (Del Pozo, 2009; Armentia, 

1964).  

Dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado al 

que se dirige el docente, Gil (2020) expone que hay que diseñar una 

serie de parámetros que intervienen en ese proceso:  

1. Herramientas metodológicas: es importante marcar 

cuáles son las inteligencias múltiples que intervienen en cada 

objetivo que marcamos, los mapas mentales que serán útiles 

emplear para trabajar las rutinas y destrezas base. De esta 
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forma, se llevará a cabo una estimulación temprana en el 

adolescente.  

2. Cooperativismo: primeros pasos y consolidación de 

las habilidades trabajadas. En una segunda etapa, 

perfeccionamiento.  

3. Aprendizaje basado en proyectos: comenzar con 

proyectos inteligentes para la compresión. Se profundizará con 

tareas más complejas, PBL, método de casos y actividades de 

aprendizaje-servicio.  

4. Evaluación. Se realizará una evaluación inicial, 

durante el proceso y una final. Se recogerán datos a través de 

instrumentos variados de evaluación: diario de aprendizaje, 

portafolio del alumno, fichas de rutinas de pensamientos y 

rúbricas.  

Definidos correctamente estos factores, el último objetivo de 

enseñar a pensar estará encaminado a que sean los propios alumnos 

los que puedan resolver en un futuro y por sí mismos los problemas que 

se les presenten y que lo hagan de forma eficiente, con criterio y tras 

haberlas meditado, a la vez que son conscientes de ese proceso y de 

la satisfacción que produce (Perkins y Cols, 1997). 

Fases definidas por Gil (2020) para llevar a cabo la metacognición 

en la enseñanza:  

1. Metacognición: esta fase será continua y estará 

presente en todo momento durante el proceso de aprendizaje en 

el alumno. Es esencial definir los procesos de pensamiento y 

aprendizaje, seguir de forma consciente los pasos que se van 

dando y valorar los resultados obtenidos de forma continua 

(evaluación inicial, de fase, final y de autoevaluación). Una vez 

planteados y ejecutados todos los pasos, se hará un diagnóstico 

de necesidades en orden de prioridad para planificar procesos 

actuales o futuros.  
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2. Conciencia, gestión y control del individuo: 

descubrir los estilos propios del aprendizaje del alumno, cultivar 

los hábitos mentales y las disposiciones para el aprendizaje y 

crear un sentimiento de competencia individual (gestión del 

tiempo, de las emociones, capacidad de concentración, 

valoración del esfuerzo en la tareas, mejora y aprendizaje ante la 

frustración, enseñar en resiliencia, emoción y satisfacción ante el 

aprendizaje). 

3. Aprender a pensar para construir conocimiento: 

desarrollar un pensamiento crítico, creativo y una comprensión 

real del entorno social y laboral en el estudiante.  

4. Manejo de recursos y estrategias: aplicar diferentes 

recursos y estrategias en las que esté involucrado parte del 

aprendizaje (observación, estudio, registro de los hechos). 

Conocer los beneficios del aprendizaje basado en problemas con 

aplicación directa a lo cotidiano, contratos y círculos propios del 

aprendizaje, trabajo por proyectos o talleres teórico-prácticos, 

aprendizaje dialógico, mapas mentales o portafolio de trabajo 

continuo.  

Tony Buzan (1996) en su artículo Utilice un mapa mental para 

vender mejor resalta la utilidad de los mapas mentales para estructurar 

ideas y visualizar gráficamente el conocimiento. Estos funcionan como 

el cerebro, de forma asociativa, no lineal, como los mapas 

conceptuales. Buzan incide en que fomentan la ordenación y 

organización del pensamiento mediante el establecimiento de 

jerarquías y categorías entre los conceptos importantes. Ayudan a 

condensar la información y a representarla para que desde el punto de 

vista visual sea fácil de asimilar.  

Las rutinas de pensamiento y los mapas mentales facilitan a los 

estudiantes el análisis y el debate sobre documentos, a la vez que le 

permiten organizar su pensamiento. También contribuyen a establecer 

modelos de conducta que implican una mayor interacción mental, con 

lo que se facilita el razonamiento y la reflexión. Esta evolución en el 
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pensamiento acaba trasladándose a la creación de lenguaje y a una 

mejora de las destrezas comunicativas.  

Gil (2020) recoge que las habilidades de pensamiento implican al 

estudiante en el contenido que van a explorar y se hace así más visible 

el pensamiento. Recuerda que Del Pozo (2009) reconoce que se 

pueden definir como instrumentos que utilizamos una y otra vez en las 

aulas y que coadyuvan a generar movimientos de pensamiento 

concretos. En el Project Zero de Harvard, Lisa Werkerk desarrolla 

“Visible Thinking”, (Proyecto Pensamiento Visible) y pone de manifiesto 

que los pasos que se llevan a cabo en estas rutinas son fáciles de 

enseñar, de aprender y de recordar, ya que se usan repetidamente y se 

pueden utilizar individual o colectivamente en multitud de contextos 

(Headlines; 3-2-1 Puente; Palabra-Idea-Frase; Color-Símbolo-Imagen; 

Veo-Pienso-Investigo; Pienso-Me Interesa-Me pregunto; Relacionar-

Ampliar-Preguntar; Generar-Clasificar-Relacionar-Desarrollar o Círculo 

de puntos de vista).  

 

6.2. Desarrollo de competencias desde habilidades, 

procedimiento y estrategia 

La sociedad del momento y los continuos cambios de un entorno en 

constante evolución hacen que sean prioritarias aquellas capacidades 

que exigen personas en la condición de adecuarse y actuar de forma 

estratégica, en otras palabras, habilidades para adaptarse a situaciones 

nuevas o no vividas hasta el momento, tomar adecuadas decisiones y 

conservar una predisposición continua de tener la pretensión por 

alcanzar nuevos conocimientos y, como tal, valorarlos (Tabert et al. 

2001; Román y Gallego, 1994; Sikora, 1979; Zabala y Arnau, 2007). 

El pensamiento estratégico se basa en el “saber” y el “saber hacer; 

es decir, en el conocimiento conceptual y en el procedimental. No sería 

posible desarrollarlo con actividades que solo marquen como objetivo 

final comprobar que se tiene ese conocimiento, sería coherente marcar 

o planificar las actividades en relación con las capacidades o procesos 

cognitivos que se ponen en marcha: ejercicios que partan desde la 
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observación, el análisis, la actuación y la creación. De ahí que el tipo de 

actividades como las llevadas a cabo por Walters y Gardner (1986) 

vayan en consonancia con aquellos objetivos o destrezas que se 

quieran ejercitar. Esta idea es recogida también por Santrock (2001) y 

Puente (2001) en su defensa de partir de la psicología para cualquier 

proceso que implique la adaptación a situaciones incómodas en el 

ámbito educativo. En este sentido, Pineda y Trujillo (2008) concluyen en 

la importancia de trabajar estratégicamente las funciones ejecutivas y 

su comportamiento en niños y adolescentes con el propósito de evitar 

trastornos de comportamiento en un futuro. El desarrollo de las 

competencias a partir de un método controlado puede determinar de 

forma considerable el autoconcepto del estudiante, su autoestima y la 

mejora del avance curricular a lo largo de los años (Nuñez y González-

Piensa, 1994). 

En diferentes definiciones de estrategias, según Carles Monereo, 

encontramos las acciones que hay que emprender y el objetivo que se 

quiere alcanzar a través de esas acciones (Monereo, 2009). “El estudio 

de las estrategias de aprendizaje se realiza durante principios del siglo 

XX y aparecen términos como: capacidades y habilidades cognitivas, 

procedimientos, técnicas de estudio y hábitos de trabajo”, (Monereo, 

2009). 

Las capacidades cognitivas se pueden entender como 

“disposiciones generales que se tienen desde el momento en que uno 

nace y que nos permiten realizar diferentes acciones que básicamente 

se refieren a nuestra supervivencia” (Monereo, 2009). Por lo tanto, 

serían capacidades todos los comportamientos relacionados con los 

movimientos espontáneos y los sentidos. Por ejemplo, serán 

capacidades adquiridas realizar correctamente los movimientos 

sacádicos durante el proceso de lectura. Todas las personas poseemos 

las mismas capacidades, excepto los niños que nacen con déficits 

congénitos. Todas las personas ven, oyen, al cabo de los años andan o 

hablan. A esto hay que unir el contexto sociocultural en el que crece y 

se desarrolla el niño (Portellano, 2005; Valle et al, 2008). Quien reciba 

estímulos desde el principio tendrá más posibilidades de desarrollar sus 

capacidades más prematuramente. Por último, como señala Monereo, 

es importante saber que las capacidades son inconscientes y 
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automáticas (Coll, 2008, pp. 85-104). Por este motivo, las capacidades 

por sí mismas no se instruyen, sino que se van alcanzando con el paso 

del tiempo. 

Por una parte, las habilidades cognitivas o de pensamiento se 

conciben como capacidades que pueden manifestarse mediante 

acciones en cualquier momento porque han sido desarrolladas 

mediante la práctica. Por otro lado, también se puede definir como la 

“facilidad y precisión en la ejecución de los actos o como el conjunto de 

disposiciones favorables para hacer más fácilmente una cosa” 

(Monereo, Pozo, 2011). Esto no quiere decir que una habilidad sea 

reducida o limitada a lo que concebimos como un procedimiento.  

Los procedimientos, según se define en el diseño curricular base, 

son un conjunto de “acciones ordenadas” (César Coll y Enrique Valls, 

1994), orientadas a la obtención de un propósito, pudiendo ser 

disciplinares si se refieren a una sola materia académica o 

interdisciplinares si se pueden enseñar en distintos módulos. 

Comportamientos planificados que distinguen y organizan 

componentes cognitivos, afectivos y motóricos, cada uno con la 

implicación de sus áreas funcionales neurológicas, con el fin de 

enfrentarse a situaciones-problemas-retos, globales o específicos de 

aprendizaje (Nickerson, Perkins y Smith, 1985). Secuencia de 

operaciones cognitivas dirigidas a una meta que rige y guía al alumno 

desde la comprensión de una pregunta a la elaboración de una 

respuesta (Psicología y Aprendizaje de las Ciencias, Gagné, 1985). 

La Figura 6 puede servir de ejemplo para organizar y planificar 

un determinado proceso de análisis, perfectamente aplicable a una 

primera aproximación del escolar ante un conocimiento que considere 

nuevo. Mediante este gráfico organizativo recogerá de forma intuitiva y 

motivadora aspectos relacionados con las emociones que le provoca el 

nuevo proceso de aprendizaje y aquellos estadios conceptuales a los 

que llegará.  
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Figura 6 

Gráfico organizativo para el análisis emocional y conceptual de un 

nuevo aprendizaje 

 

Mediante este tipo de herramientas que son prácticas para la 

recogida de información, las habilidades y los procesos cognitivos son 

realizadas de forma consciente y, con el paso del tiempo, de forma 

automatizada. Estos procedimientos pueden generar estrategias 

siempre que la tarea que se quiera realizar sea estratégica (debe tener 

un objetivo definido de partida) y no sea una labor únicamente repetitiva 

o mecánica (Coll, Pozo, Sarabia, Valls, 1992; Romo, 1998).  

Lo cierto es que, lo que realmente trasciende en el sistema 

educativo y en las metodologías consideradas como activas o 

innovadoras también es el “contagio” que produce entre los escolares, 

bien será desde el crear, contar o compartir conocimientos. En palabras 

de Emili Teixidor (2001): «contagiar cualquier otra convicción profunda: 

sólo se puede conseguir, o mejor intentar, sin imposiciones, por simple 

contacto, imitación o seducción» (p. 171).  
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Torrance (1976) afirmaba que la «creatividad» es: 

El proceso de ser sensible a los problemas, a las deficiencias a 

las lagunas del conocimiento, a los elementos pasados por alto, 

a las faltas de armonía, etc.; de resumir una información válida; 

de definir las dificultades e identificar el elemento no válido; de 

buscar soluciones; de hacer suposiciones o formular hipótesis 

sobre las deficiencias; de examinar y comprobar dichas 

conjeturas y modificarlas si es preciso, perfeccionándolas y 

finalmente comunicar los resultados. (p. 76) 

Por su parte, Gardner (1999) reconoce que la creatividad no es 

una especie de fluido que pueda ir en cualquier dirección, ya que, desde 

una visión neuropsicológica, la mente se divide en diferentes regiones, 

lo que él define como ‘inteligente’ (inteligencias múltiples) en música, 

lenguaje, destreza espacial. Por lo que una persona puede ser muy 

original, imaginativa o inventiva en un área y no ser absolutamente 

creativa en el resto de las inteligencias. 

Desde una perspectiva constructivista, se parte de la premisa de 

que el aprendizaje sea significativo, lo que puede llevar a reflexionar 

sobre cuáles son los métodos o rutinas que puedas resultar más 

atractivas o útiles para la enseñanza con este perfil de estudiantes 

(Aamodt y Wang, 2008). Desde la psicología del aprendizaje se 

concluye que es esencial adaptar y relacionar la metodología y los 

contenidos al entorno social del sujeto. El término «trabajo por 

proyecto» o tarea de «investigación por proyectos» queda justificada 

por el significado pedagógico que está ligado al enfoque metodológico 

y que promoverá desarrollar la creatividad en todo momento. Este 

método posee unas condiciones educativas que permiten desarrollar 

eficazmente las capacidades básicas en los alumnos (Romo, 1998). 

Esta metodología es coherente siempre que se tengan en cuenta los 

intereses propios de los estudiantes (los de más valor formativo y 

funcional) y la actualidad y aplicación de los contenidos (César Coll y 

Enrique Valls, 1994). 

 



Gloria Gil Talavero  

81 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO II: 

FORMACIÓN PROFESIONAL BÁSICA, 

CARACTERÍSTICAS Y COMPETENCIAS 
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1. Formación para el empleo 

Las competencias que forman parten del proceso de enseñanza-

aprendizaje en la Formación Profesional Básica deben encaminar a los 

adolescentes a un desarrollo integral de su persona, favorecer la 

igualdad de oportunidades y combatir la exclusión social. Entran en 

juego, por lo tanto, varias esferas donde “ser competente” resulta 

esencial. Por un lado, el joven ha de adquirir esas competencias 

profesionales que le permitan entrar en el mundo laboral y en el sistema 

productivo, pero también ha de desarrollar las relacionadas con la 

integración social, de forma que el paso del sistema educativo al mundo 

sociolaboral sea lo más exitoso posible, no genere nuevos 

desequilibrios ni agudiza los problemas que arrastran desde hace 

tiempo. 

Desde esta perspectiva, los módulos formativos de carácter 

general y específico han de combinar conocimientos, actitudes, 

prácticas, motivación, actitudes y otros valores éticos. Se pretende que 

la formación sea lo más eficiente y completa posible, en el que no solo 

sea importante el saber hacer, también el “saber ser”. De esta forma se 

ejerce un mayor control sobre el proceso de aprendizaje, la 

consecuencia de metas de cooperación, respeto y capacidad de trabajo, 

además de permitir una mejor gestión del aula, la evaluación y la 

autoevaluación. 

El proceso también ha de incorporar valores claves para el 

comportamiento de los individuos, por el bagaje personal que traen este 

tipo de estudiantes consigo. Un paso que requiere un trabajo con los 

alumnos para mejorar su seguridad y confianza en la adquisición de 

competencias. 

Debido al carácter práctico de los ciclos formativos de grado medio 

y superior y el objetivo final para la adquisición de competencias que 

permitan su inserción profesional, el aprendizaje de conocimientos de 

la Formación Profesional Básica tendrá un gran componente activo. Los 

ejercicios prácticos y cercanos servirán para que los alumnos 

desarrollan mecanismos de automatismo que les permitan solucionar 

problemas cercanos. Para lograrlo, se necesita una combinación eficaz 
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e integral de conocimientos, procedimiento, poniendo especial atención 

a la actitud positiva ante el trabajo desempeñado y ante la vida. Un 

aprendizaje basado en el “saber convivir” y en el “saber para actuar” 

previene que el estudiante desarrolle una vulnerabilidad social. 

La meta final de la Formación Profesional Básica es, por lo tanto, 

facilitar que los estudiantes alcancen las competencias necesarias para 

que sepan integrarse en la sociedad que les rodea, una de las ideas 

básica expresadas en la Declaración Mundial sobre Educación de la 

Unesco: Satisfacción de las Necesidades Básicas de Aprendizaje 

(2000):  

Las necesidades básicas de aprendizaje abarcan tanto las 

herramientas esenciales para el aprendizaje como los contenidos 

básicos del aprendizaje necesarios para que los seres humanos 

puedan sobrevivir, desarrollar plenamente sus capacidades, vivir 

y trabajar con dignidad, participar plenamente en el desarrollo, 

mejorar la calidad de vida, tomar decisiones fundamentales y 

continuar aprendiendo. (Art.1) 

 

2. Aproximación a la Formación Profesional Básica 

Una de las problemáticas que la administración educativa en España 

continúa sin resolver desde hace años es el alto porcentaje de alumnos 

que fracasa en Secundaria. Los PCPI, Programas de Cualificación 

Profesional Inicial, estaban pensados para que este tipo de estudiantes 

tuvieran la oportunidad de reconducir su trayectoria académica. La Ley 

Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) transformó 

estos programas, que pasaron a denominarse Formación Profesional 

Básica, que en la actualidad mantienen la esencia de los PCPI, aunque 

con un enfoque de ciclo formativo.  

La meta propuesta en el estudio es analizar los resultados de la 

FP Básica en la localidad burgalesa de Miranda de Ebro y, en concreto, 

evaluar la competencia lingüística y el papel que juega la inteligencia 

emocional en los alumnos que cursan esta enseñanza. El estudio tiene 

como punto de partida un método de investigación basado en datos 
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cuantitativos, a partir de la utilización de cuestionarios que han 

completado los estudiantes de FP Básica.  

El centro en el que se han pasado las pruebas ha sido el Centro 

Integrado de Formación Profesional Río Ebro, de titularidad pública, 

ubicado en una localidad que ronda los 40.000 habitantes, 

industrializada y en la que la población inmigrante representa casi 15% 

del padrón. El centro está ubicado en el extrarradio de la ciudad, en un 

barrio residencial, por lo que la mayoría del alumnado utiliza el 

transporte urbano, además de los que acuden de pueblos de la comarca 

en transporte escolar. Los alumnos de FP Básica tienen entre 15 y 18 

años.  

 Como hemos comentado, la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de 

diciembre, para la mejora de la calidad educativa, introduce el apartado 

10 en el artículo 3 de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 

Educación, y crea los ciclos de Formación Profesional Básica dentro de 

la Formación Profesional como medida para “facilitar la permanencia de 

los alumnos y las alumnas en el sistema educativo y ofrecerles mayores 

posibilidades para su desarrollo personal y profesional”.  Un fundamento 

que emana de las recomendaciones de organismos internacionales de 

gran relevancia desde el punto de vista educativo, como la Organización 

para la Cooperación y el Desarrollo Económico (OCDE), que recoge 

que “el éxito en la vida de un estudiante depende de la adquisición de 

un rango amplio de competencias” uno de los ejes del programa PISA 

(Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes) que dirige. 

Los ciclos de FP Básica integran en el programa pedagógico 

módulos sobre las Ciencias Aplicadas y la Comunicación y Sociedad 

dirigidas a fomentar las competencias del aprendizaje permanente, más 

allá de que tengan un primer acercamiento técnico a la profesión para 

la que se están preparando. Mantener estos bloques de lo que se puede 

denominar como “educación clásica” responde a la necesidad de que 

todos los individuos alcancen el mayor grado posible en competencias 

clave dentro de sus posibilidades. La propia Unión Europea considera 

indispensable un “pleno desarrollo personal, social y profesional que se 

ajuste a las demandas de un mundo globalizado y haga posible el 
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desarrollo económico, vinculado al conocimiento” (Orden 

ECD/65/2015). 

El Decreto 22/2014, de 12 de junio, por el que se regulan 

determinados aspectos para la implantación de la Formación 

Profesional Básica en la Comunidad de Castilla y León menciona la 

importancia de que esta enseñanza cambien contextos y contenidos. 

Para ello propone el uso de una metodología eminentemente práctica, 

que intente aprovechar los focos de atención de los alumnos para 

introducir las materias, además de apostar por el trabajo cooperativo. 

La conjugación de estos factores da como resultado una enseñanza 

más flexible respecto a la que puede considerarse como más tradicional 

(ESO), una mayor relación entre el docente y el alumno y más ajustada 

a las características y requerimientos de los estudiantes.  

La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de 

Calidad Educativa (LOMCE), puso el foco en la necesidad de desarrollar 

un modelo de currículo basado en competencias y que la nueva ley 

educativa, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 

modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación 

(LOMLOE) da aún más relevancia.  El Estado es el encargado de 

planificar un currículo básico que tiene en cuenta los objetivos, 

competencias, contenidos, criterios de evaluación, estándares y 

resultados de aprendizaje evaluables, para garantizar una formación 

común, así como la validez en todo el país de las diferentes titulaciones.  

Bajo el paraguas de las competencias, la Formación Profesional 

Básica, aunque es heredera de los antiguos Programas de Cualificación 

Profesional Inicial (PCPI) y está pensada para evitar el fracaso escolar 

de los alumnos en Secundaria, no solo busca que los estudiantes se 

formen de cara a un futuro profesional fuera del centro educativo, sino 

que se plantea como una alternativa formativa en las que desarrollar 

competencias de cohesión educativas, sociales y laborales. De esta 

forma, no solo verá reforzado su ámbito laboral, también el social.  

La mayoría de los participantes en la Formación Profesional 

Básica destacan por un perfil muy acusado. Suelen tener problemas en 

el entorno educativo, la mayoría arrastra años con un bajo rendimiento 
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académico y una escasa integración social en el entorno, lo que en 

muchos casos acaba provocando una baja autoestima. El objetivo de la 

Formación Profesional Básica reside en que adquieran esas 

competencias profesionales que faciliten su incorporación al mundo 

laboral, pero también que continúen con un aprendizaje permanente, 

imprescindibles para desenvolverse con soltura en el entorno 

académico-profesional: Comunicación lingüística, Matemática, Ciencia 

y Tecnología, Digital, Social y Cívica, Conciencia y Expresiones 

Culturales, fomentando, al mismo tiempo, la competencia de Iniciativa y 

espíritu emprendedor y Aprender a aprender. 

 

3. Perfil del alumnado de Formación Profesional Básica 

Los estudiantes de FP Básica reúnen una serie de factores que influyen 

de manera muy negativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Desde el punto de vista personal, la mayoría cuentan con una baja 

autoestima, algunos están viviendo situaciones conflictivas en el ámbito 

familiar y social y casi todos muestran un escaso interés por su 

educación, lo que ha desembocado en que su nivel de adquisición de 

competencias clave sea bajo.  

Desde el grado de cumplimiento de estándares de aprendizaje en 

cursos previos, es nivel es bajo en aspectos relacionados con su 

comunicación, su conocimiento de la lengua y el interés que han 

mostrado en educación literaria. En algunos casos, los alumnos 

desconocen el idioma vehicular del centro, muestran una comunicación 

agresiva con sus iguales y con los docentes y, en los seguimientos del 

consejo orientador, existe constancia de que han necesitado 

adaptaciones curriculares significativas o metodológicas durante su 

escolarización de los años cursados en Educación Primaria y 

Secundaria. 

El planteamiento didáctico para llevar a cabo con este perfil de 

estudiantes ha de ser capaz de responder a los metas y de aprendizaje 

fijados para su edad (García, 2001). Montañés y De Lucas (2006) 

consideran fundamental partir de una aproximación pautada, constante 
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y estratégica tanto por los padres y/o tutores como por los docentes 

responsables de la metodología educativa, ya que resulta clave de cara 

a cómo son vistos por sus iguales y por el resto de la sociedad, lo que 

a su vez repercute en su autoestima. Tratar a tiempo las relaciones 

interpersonales puede evitar en un futuro casos de hiperactividad, déficit 

de atención y conducta desafiante (Monjas, 2021). 

En cuanto a la psicopatología, también se apunta a que el bajo 

rendimiento académico de los estudiantes suele estar ligado en muchos 

casos a trastornos que afectan a su conducta (Bauermeister, 2001b, 

2003; Caballo y Simón, 2017; Davidson y Sultton, 1995): depresión, 

ansiedad, déficit de atención con hiperactividad, agresividad, consumo 

de drogas, incursión en el mundo delictivo, trastorno negativista 

desafiante e incluso el trastorno disocial. Es habitual que en esta etapa 

surjan altos niveles de alteraciones emocionales y psicopatológicos 

(Alvarado, 1990; Álvarez, 2001; American Psychiatric Association, 

1995), que pueden unirse o agravarse en sujetos con trastornos y 

dificultades conductuales. Además, el consumo excesivo de alcohol, 

marihuana u otras drogas empeora la situación. 

En caso de que este tipo de trastornos se prolonguen en el tiempo 

sin una intervención apropiada, el problema puede evolucionar a un 

trastorno disocial del estudiante, con una personal antisocial y que en 

muchos casos implica el consumo de sustancias. Es lo que Garrido 

(2017) define como parte del proceso de «patologización de la 

conducta» cuando se refiere acerca del trastorno disocial. El 

comportamiento deriva hacia actitudes violentas y en las que el 

individuo no respeta los derechos de otros, ni las reglas sociales y de 

convivencia.  

López, J. R. y López, C. (2008) explican que las personas que 

sufren estas alteraciones muestran una baja empatía y autoestima, no 

toleran la frustración ni la irritabilidad y sus resultados académicos son 

pobres. La característica esencial en el trastorno negativista desafiante 

es “un patrón recurrente de comportamiento negativista, desafiante, 

desobediente y hostil, dirigido a las figuras de autoridad” (López López, 

2008, pp.47-49). 
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González Labra (2011) subraya que los profesores que consiguen 

una predisposición positiva de los estudiantes hacia la enseñanza son 

los que “utilizan la cultura de la clase para favorecer el pensamiento; en 

estos casos, el pensamiento no es un contenido a enseñar sino un 

hábito que se pone en práctica en ocasiones múltiples y atractivas.” 

(González Labra, 2011, pp.123). Además, la conexión con el entorno 

sociolaboral despierta en ellos inquietudes para llevar a cabo las tareas 

y retos reales que se les plantean (Ripalda y De La Hoz, 2008).  

4. Principios psicoevolutivos y pedagógicos 

Después de presentar el marco institucional en el que se adquieren 

roles, se forman grupos y las características educativas que afloran tras 

problemas de socialización, es importante conocer cuáles son los 

determinantes biológicos y personales de los implicados. En la 

actualidad el concepto de enseñanza que se pretende exponer como 

modelo para alcanzar los principios didácticos y psicopedagógicos para 

el ciclo de FPB debe atender al periodo evolutivo en el que se encuentra 

el escolar (Goleman, Bennelt y Barlow, 2013). Además, se debe dejar 

constancia a través de ellos de cómo y cuándo enseñar y sobre cómo y 

cuándo evaluar (Gil Urchaga y Carballa, 2019), atendiendo a las 

peculiaridades evolutivas de los adolescentes, al enfoque comunicativo 

y reflexivo del área sociolingüística del módulo de Comunicación y 

Sociedad y a las características propias del proceso de aprendizaje (Gil, 

2020). Estos serán aspectos básicos para cualquier planificación 

adecuada del área.  

Los alumnos que cursan Formación Profesional Básica presentan, 

generalmente, dificultades en la adquisición de capacidades básicas, 

fundamentalmente en las materias instrumentales o también llamados 

módulos comunes. A veces el alumnado presenta hábitos negativos 

arraigados (actitud pasiva, comportamientos improcedentes o 

absentismo). Por otra parte, son estudiantes con los que los contenidos 

procedimentales, actitudinales, así como de conocimientos, pueden 

alcanzarse como Resultados de Aprendizaje de la F.P. Básica, siempre 

que se esfuerce por trabajar en un grupo reducido de alumnos, velando 

por una disposición del aula variada o dinámicas de grupo integrales, 

con una atención individualizada, constante y continua.  
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Ante esto, desde el principio se deben eliminar o aminorar las 

posiciones de pasividad y enfrentamientos generados por la falta de 

hábitos de trabajo, las dificultades para mantener la atención durante 

períodos largos de tiempo la falta de confianza en sí mismos, el 

autoconocimiento (fortalezas y debilidades) y la autonomía en el 

proceso de aprendizaje por parte de los alumnos, teniendo como 

premisa alcanzar un aprendizaje significativo (Beltrán, 1993, pp. 34-51). 

 

Principios psicoevolutivos del estudiante 

Esta etapa educativa, de los 15 a los 18 años, tiene una coincidencia 

aproximada con la etapa evolutiva de la adolescencia y, sobre todo, con 

la etapa biológica de la pubertad, que en nuestra sociedad suele darse 

algo más tempranamente en las chicas que en los chicos. La 

adolescencia es un momento de cambio vital en el desarrollo del ser 

humano. En este período evolutivo, además de los cambios fisiológicos, 

los adolescentes viven cambios afectivos, cognitivos, de valores y de 

relaciones sociales (Woolfolf, 1999; Vygotsky, 1978; Torre, 1992). Por 

una parte, comienza un proceso de emancipación respecto de la familia 

y, por otra, aparece una inclinación a la integración social en el grupo 

de amigos y compañeros (Nuñez y Loscertales, 1996).  

En la Figura 7, a través de un diagrama de Venn se correlacionan 

los ámbitos que confluyen es esta edad para el adolescente. Este 

comienza a crear su opinión y define sus valores desde el campo 

cognitivo o intelectual (Casado, 1998) (adquisición de competencias y 

destrezas), el campo emocional (Bisquerra, 2007, 2009; Brunet y Negro, 

1983; Caballero, 2004) (autoconocimiento y definición de intereses) y el 

campo social (Carrobles y Fernández-Ballesteros, 1989; Carrobles y 

Pérez-Pareja, 2006; Carrobles y Verdugo, 1989) (pertenencia a un 

grupo y su integración): 
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Figura 7 

Diagrama de Venn: Principios psicoevolutivos del adolescente 
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Principios pedagógicos 

La metodología, el sistema de seguimiento del alumno, su evaluación y 

la orientación académica y laboral atienden a los siguientes principios 

pedagógicos durante todo el proceso de enseñanza-aprendizaje (Gil, 

2017):  

⎯ Libertad y coherencia metodológicas. Los métodos de 

enseñanza son de responsabilidad de cada docente, pero 

el docente atiende a un registro de observación con el 

objetivo de que no se desvíen los estándares de 

aprendizaje marcados para el curso. 

⎯ Principios y acuerdos en relación con la evaluación. A 

principio de curso se realiza una prueba para evaluar el 

nivel de los alumnos y poder partir el proceso de enseñanza 

desde ese conocimiento. En el sistema e instrumentos de 

evaluación se valoran todo el proceso continuo de 

aprendizaje del alumno.  

⎯ Principios y acuerdos asumidos en relación con la 

orientación escolar. Se informa al alumno sobre los fines del 

proceso educativo que se realizará en la asignatura 

(enfoque desde el metaconocimiento). Se les exponen los 

objetivos que se les requerirá y se comunican los pasos que 

deben seguir para pedir orientación sobre las clases, 

temario o tareas. 

El docente debe aceptar las diferencias entre los jóvenes, valorar 

positivamente sus progresos. El módulo de Comunicación y Socedad 

debe conectar con las necesidades e inquietudes vitales, afectivas y 

existenciales de los alumnos, y, de esta forma, conseguir su implicación, 

participación activa y productiva (Gázquez, Pérez, Ruiíz, MIrasi y 

Vicente, 2006). Gagne (1985) ya defendía en sus teorías cómo la 

estimulación, la novedad y la repetición eran la base del aprendizaje, y 

este se consigue a partir de cambios en la conducta producto de la 

experiencia. En el proceso de enseñanza-aprendizaje la motivación 

desempeña un papel fundamental (Punset, 2008).  
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Esta motivación planteada por Punset (2008) y valorada por 

autores como Gilbert (2005) y Lang (1998) es la clave para una 

enseñanza activa. Se parte de los conocimientos adquiridos con 

anterioridad (conceptos, procedimientos y actitudes) y, en el momento 

en el que el alumno se enfrenta a algo desconocido, se ‘rompe’ su 

esquema de conocimiento para crearle un conflicto cognitivo (Martín-

Lobo, 2003, 2004, 2011; Monjas, 2021; Sastre-Riba, 2008). Este 

conflicto cognitivo se soluciona mediante el aprendizaje significativo.  

A lo largo de los últimos años, los expertos proponen un 

aprendizaje significativo desde dos planteamientos distintos:  

2. Que el aprendizaje tenga la significatividad lógica. Consiste en 

que lo que se enseña guarda relación con lo que ya se sabe 

(Smith y Kosslyn, 2008; Suárez y Fernández, 2004). Esto es lo 

que va a dar lugar a la secuenciación de los contenidos (Ej. 

Primero debe explicarse la oración simple para poder abordar la 

oración compleja). 

3. Que el aprendizaje tenga una significatividad psicológica (Moya-

Albiol et al, 2010; Valléz, 2005; Monereo, 2000, 2007, 2009; 

Zavalloni, 2011). Hay conocimientos que no se pueden 

secuenciar lógicamente (Lo fundamental en Formación 

Profesional Básica es que los alumnos aprendan procedimientos 

y actitudes y, puesto que las actitudes no pueden secuenciarse 

lógicamente, entonces funciona la significatividad psicológica. Lo 

significativo psicológicamente es lo que es útil). 

Con este planteamiento, el alumno genera un nuevo esquema de 

conocimiento, por lo que el conocimiento nuevo ya tiene cabida: ha sido 

seleccionado lógica o psicológicamente (Johnson, Johnson, Johnson, 

1995). Cuando el estudiante ha generado su nuevo esquema de 

conocimiento, este se ha convertido en el protagonista del proceso de 

enseñanza-aprendizaje; así se pone en práctica la enseñanza activa, 

que consiste en que el alumno por sí mismo sea capaz de generar 

nuevos esquemas de conocimiento. 

 González Labra (2012) habla de la enseñanza activa como la 

realiza el alumno-protagonista mediante la memoria compresiva (el 
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alumno sabe que lo que aprende es significativo y le va a resultar útil 

para su realización personal, social o profesional). González hace 

hincapié en que el refuerzo y la educación positiva en el aula se 

consigue mediante tres elementos: el profesor, la disposición y el 

sistema de agrupamiento en el aula del joven y los recursos didácticos 

empleados. 

Debido a las características psicoevolutivas de los alumnos, se 

busca fomentar el autoaprendizaje, por ello se pone en práctica el 

método inductivo (Fernández, 2007). Es importante el tratamiento 

recurrente de la información (tratamiento en espiral): información nueva 

a partir de la conocida. 

También se empleará como elemento metodológico el principio de 

práctica constante, por el que los alumnos deberán de forma reiterada 

leer, subrayar, escribir, etc. La atención a la diversidad será un pilar 

fundamental del trabajo en el aula para adaptarse a los diferente niveles 

o ritmos de aprendizaje de la clase (Peña, 2001, Pérez, 2012; Rebollo 

y Montiel, 2006). 

Atendiendo a la labor docente, según Monereo (2007, 2009) y 

Napione (2008), su principal función es la de hacer de guía para que el 

alumno construya su propio conocimiento. Por consiguiente, el profesor 

motiva con su actitud, por lo que debe valorar y facilitar la intervención 

de los alumnos, ya que cuanto más intervengan en clase, más activos 

estarán (Fährmann, 1985; Feito, 2004). Debe respetar las opiniones y 

escuchar los argumentos. También tiene que adaptarse al tiempo de los 

alumnos, responder a todas las preguntas planteadas y suscitar otras 

nuevas (García y Doménech, 2002; Gilbert, 2005; Lobato y Medina, 

1986). El profesor motiva a través de la metodología.  

En síntesis, con esta actitud y metodología se genera en el aula 

un ambiente de confianza donde el alumno es el verdadero protagonista 

del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por lo tanto, se considera 

importante atender a las conductas que puedan surgir de acoso y 

amenaza en el ambiente escolar (Napione, 2008; Olmedo, 2013; 

Olweus, 2004; Rodríguez et al, 2020). 
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5. Competencia lingüística desde el módulo Comunicación 

y Sociedad  

El carácter instrumental inherente a las asignaturas de lenguas 

(especialmente a las lenguas vehiculares impartidas en Educación 

Secundaria y estudios posteriores), hace que engrosen las listas del 

fracaso escolar estudiantes que, con una atención adecuada al 

desarrollo de las capacidades lingüísticas, podrían adaptarse a su 

entorno social, académico o laboral. 

Tal y como se ha hecho referencia anteriormente, la cualificación 

profesional inicial tiene la finalidad de proporcionar una formación 

básica y profesional al estudiante que no ha alcanzado las 

competencias básicas de la Educación Secundaria Obligatoria. Así se 

favorece la oportunidad de continuar una enseñanza reglada y se 

mejora su inserción laboral, contribuyendo, a su vez, a su inclusión 

social.  

Con el fin de facilitar y fomentar dicha inclusión, en concreto entre 

los estudiantes que tienen mayores dificultades para comunicarse 

(comprensión y expresión), se apuesta por trabajar desde dinámicas en 

las que trabajen desde sus intereses. Una experiencia piloto con la 

implementación de tertulias literarias dialógicas5 en el aula demuestra 

que mejoran los niveles de solidaridad, autoconfianza y empatía. En lo 

que afecta a la comunicación, se observa una clara mejora en el 

comprensión lectora y expresión oral, un aumento de vocabulario, así 

como una clara mejora en el desarrollo de la capacidad argumentativa. 

Si bien existe diferencias en la mejoraría según las características 

del alumnado, es aconsejable trabajar este módulo de Comunicación y 

Sociedad con una propuesta atractiva y con proyectos que los 

involucren de una forma real. El aprendizaje como una actividad de 

servicio, el planteamiento de retos, la gamificación y el manejo de 

 
5 Experiencia piloto de implementación de tertulias literarias dialógicas (TLD). Así 
pues, durante un año académico, se lleva a cabo TLD como estrategia de intervención 
en alumnado con dificultades comunicativas. La coordinación del programa está 
incluida en un trabajo de investigación de ‘Metodologías y herramientas inclusivas en 
contextos educativos’ se evalúa desde la Universidad de Deusto (2020). 
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tiempos con recompensas a corto plazo consiguen una predisposición 

positiva ante la formación (ver DOCUMENTO III: Tarjetas recompensa).  

Los contenidos presentes en el currículum de este ciclo de 

formación profesional inicial son adaptados desde el documento de 

Programación de Aula por el docente que los imparte. Todo ello, con el 

objetivo de que sean coherentes con esa familia profesional en la que 

se enmarcan. De ser así, el estudiante considerará como útil aquello 

que aprende y esas competencias comunicativas y sociales que va 

adquiriendo durante los módulos comunes los pondrá en práctica en los 

módulos de competencias profesional.  

 En la materia de Comunicación y Sociedad, los resultados de 

pruebas extraordinarias vienen demostrando que la mayoría de los 

alumnos suspendidos en un curso están condenados a seguir 

fracasando, porque, aun cuando algunos se esfuercen en asimilar 

contenidos específicos de la materia, no se arbitran procedimientos 

para el desarrollo de las destrezas básicas. Además de la incidencia 

que esto tiene en otras materias por un manejo insuficiente de la lengua, 

tanto en los procesos de comprensión y expresión oral y escrita 

(Fontich, 2006).  

Parece coherente con estas observaciones que una enseñanza 

renovada trate de poner remedio a las deficiencias que, en este terreno, 

arrastran los alumnos de un curso a otro.  

De la consideración de estos hechos surge la atención de autores 

como González (2015) sobre aspectos que en muchos casos ralentizan 

o impiden el proceso de aprendizaje de los alumnos: el desarrollo 

insuficiente de la capacidad de comprensión y expresión escrita. 

La intención no es reforzar los programas específicos de la 

asignatura de Comunicación y Sociedad, aunque coincide con una tarea 

prioritaria de esta materia, sino mejorar la comprensión de cualquier 

texto y aumentar la calidad de la expresión escrita, fundamentalmente 

en la elaboración de textos relacionados con el estudio (resúmenes de 

textos, exposición de un tema, respuestas a preguntas del profesor, 

etc.). 
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Está demostrado que el tipo de deficiencias que es necesario 

subsanar exige un trato personalizado con el estudiante (Albaladejo y 

Sanz, (2012). El diagnóstico y tratamiento del problema de cada alumno 

es más operativo que cientos de ejercicios aplicados 

indiscriminadamente. 

Algunos alumnos tienen faltas de ortografía, otros son incapaces 

de producir un texto coherente, aunque no tengan faltas de ortografía; 

unos entienden bastante bien lo que reciben, pero les cuesta dar cuenta, 

poner orden y expresar lo que intuyen; algunos no solo no entienden, 

sino que parecen renunciar a posibilidad de comprender textos cuyo 

nivel de abstracción es propio del proceso que sigue un estudiante en 

esta etapa. 

Esta realidad hace que no se pueda llevar a cabo una 

programación completamente acabada y aplicable a todos, sino la 

realización de actividades diferenciadas para alumnos con distintas 

necesidades. Portela y Nieto (2015) comparten la creencia de que los 

mejores usos que se pueden dar a esa intervención tienen que ver 

siempre con la diversidad (p.101). 

Cerejido en su Programa de estrategias básicas del pensamiento 

(1997) hace referencia a que las estrategias, el orden y la generalización 

o no de actividades dependerá de los diagnósticos iniciales previos. Si, 

como se sugiere, esta propuesta la aplica el profesor de Lengua y 

Literatura que ha trabajado con esos alumnos en el último curso de 

Educación Secundaria, el conocimiento de la situación redundará en un 

mayor aprovechamiento de esta hora. El consejo orientador o el informe 

que se haya facilitado por el equipo del Departamento Orientación 

orientará a los docentes responsable de cuáles son los estándares de 

aprendizaje que aún quedan pendientes de adquirir o el grado de 

cumplimiento del alumno. 

En lo que respecta a los estudiantes que cursan Formación 

Profesional Inicial, y, más concretamente, Formación Profesional 

Básica, no poseen apenas hábitos de lectura, ni un nivel, adecuado a 

su edad, de competencias básicas de lectura y escritura. Son por ello 

estos alumnos, sin menoscabar el derecho del resto del alumnado, los 
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grupos con los que más actuaciones de fomento de la lectura hay que 

realizar y, a su vez, integrar a toda la comunidad educativa. 

Para que se adquieran las habilidades necesarias para la lectura, 

es necesario que haya existido una maduración de las bases 

neurofuncionales para una correcta percepción (visual y auditiva). La 

lectura no se basa simplemente en asociar letras, sonidos y palabras, 

hay que trabajar el aprendizaje enseñándoles a decodificar empleando 

los procesos de recibir, reconocer, interpretar símbolos, crear 

asociaciones visoespaciales, audiovisuales y visomotoras de manera 

simultánea (Recasens, 2003; Risueño y Motta, 2005).  

En el caso de la escritura, serán esenciales las estrategias para 

estimular un lenguaje expresivo y comprensivo. La vertiente expresiva 

se puede trabajar desde el habla y los ejercicios de escritura 

acompañados del lenguaje gestual; mientras que las funciones de 

comprensión se deben enfocar al trabajo de la escucha activa y la 

lectura. 

En este caso en concreto, la mayor parte de los estudiantes se 

encuentran en un nivel de comprensión lectora medio-bajo. Por lo que, 

dentro del programa de intervención, se hace un reclamo a la necesidad 

de trabajar la lectoescritura, incidir y fomentar desde las diferentes 

disciplinas y departamentos el hábito de lectura personal y en grupo.  

Uno de los objetivos del Plan de Fomento de la Lectura y 

Comprensión lectora es buscar que los estudiantes, 

independientemente de conseguir las cualificaciones profesionales 

respectivas del ciclo formativo que cursen, puedan alcanzar un 

desarrollo más integral, a través de la competencia lingüística y 

socioemocional por lo que una de las líneas de trabajo debe ser la 

estimulación de la comprensión y la expresión oral y escrita (Vallés, 

2004, 2005). 
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6. Evaluación por competencias en FPB 

El mundo laboral y la propia sociedad demandan una serie de 

competencias que aúnan varias vertientes del apartado humano, no 

sólo el académico. En un mundo donde la inmediatez está al orden del 

día, quizá una de las más requeridas sea destacar como una persona 

con recursos, con capacidad para adaptarse a condiciones cambiantes 

y de exigencia, así como la perseverancia para superar obstáculos y 

cumplir lo encomendado. Esa inmediatez también influye en que se 

exija asimilar deprisa nuevos conocimientos o destrezas, o contar con 

un espíritu decidido.  

Siguiendo a Bunk (1994), la evaluación por competencias está 

orientada hacia la acción del participante. Requiere, por una parte, la 

definición de la competencia, puntualizando el comportamiento, la 

habilidad y los indicadores de evaluación. La recogida de datos resulta 

importante para definir el grado en el que se ha alcanzado la 

competencia, tomando como referencia el estándar marcado 

previamente.  

Por lo tanto, evaluar las competencias profesionales implica 

recoger información del desempeño profesional, en este caso, del 

alumno, relacionado con unos resultados de aprendizaje. Estos 

parámetros se basan en tres principios: el de eficacia, flexibilidad y 

validez (Del Pozo, 2012, pp. 25). Esas evidencias serán resultados 

tangibles en forma de producto (documentos, informes, fotografías, 

estadísticas), prueba (exámenes, entrevistas) o testimonio 

(recomendaciones o cartas); y por esta información, se recogerá 

evidencias de desempeño en forma de comportamientos y productos.  

María Esther Álvarez y José Ignacio Villameriel recuerdan en su 

libro Evaluación por competencias en el siglo XXI, a los tradicionales 

tres factores productivos (tierra, capital y trabajo), se ha sumado un 

cuarto, los conocimientos e información de las personas. A partir de esta 

premisa, los dos autores definen la competencia como "la suma de los 

conocimientos, habilidades y la disposición (actitud positiva) que una 

persona tiene para la realización de una tarea determinada" (Álvarez y 

Villameriel, 2011). 
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La adquisición de competencias requiere una serie de pasos 

previos encaminados a interiorizar una serie de conocimientos, cuya 

puesta en práctica de manera repetitiva facilita el aprendizaje de 

habilidades y destrezas. Si el desempeño resulta satisfactorio o útil para 

el sujeto, la predisposición hacia el trabajo será positiva.  

Una gestión adecuada de los conocimientos permite desarrollar 

competencias que ayudarán tanto al individuo como al grupo en el que 

está inmerso a alcanzar sus objetivos, un proceso que Álvarez y 

Villameriel (2011) secuencian en varios pasos: determinar las 

competencias más relevantes; buscar y convertir el conocimiento propio 

en algo que poder transmitir a otros; valorar, distribuir, asimilar, adaptar 

y usar el conocimiento, y renovarse y volver a empezar.  

Otro elemento importante que justifica la evaluación por 

competencias profesionales es la inclusión de diferentes destrezas en 

el alumno en la forma de trabajo: por una parte, habilidades 

comunicacionales, de trabajo de grupo (organizacional), de liderazgo 

(desempeño de diferentes funciones). La responsabilidad de presentar 

trabajos, empleo de nuevas tecnologías y tareas de investigación, uso 

de búsqueda de datos y acceso y selección de fuentes de información 

oficiales, académicas y, en definitiva, fiables. Todo ello, significa un 

verdadero fortalecimiento personal y mejora de la autoestima del 

estudiante. La importancia que adquiere se traduce en el proceso de 

construcción, un proceso de enseñanza-aprendizaje del que los 

alumnos son, al mismo tiempo, responsables y protagonistas. 

El liderazgo es otra competencia muy valorada en la actualidad, 

no sólo desde el punto de vista de saber dirigir a los demás o tener muy 

desarrollada la capacidad para aprender. También requiere fomentar el 

ambiente que favorezca el trabajo el equipo y disponer de una actitud 

que facilita la relación con individuos o entidades de fuera del grupo. 

Hay también otro apartado más relacionado con lo social, como mostrar 

empatía hacia lo que les ocurre a los demás o saber encarar y 

solucionar conflictos de índole personal. 

Sue Prince en su libro Las siete habilidades para el futuro (y el 

presente) (2020) hace una crítica a la falta de desarrollo de las 
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habilidades necesarias para batallar en el mundo actual. Según esta 

autora, no se consiguen en el ámbito educativo ni en el universitario, 

pero tampoco se logran poner en práctica en las tareas del sector 

laboral. Afirma que disponemos de toda la información y el conocimiento 

necesarios a nuestro alcance, con más información y recursos que las 

generaciones que nos han precedido y, sin embargo, no procedemos 

con eficacia cuando se trata de solventar problemas de nuestra vida y 

darle un sentido (Sue Prince, 2020). La adaptabilidad, el pensamiento 

crítico, la empatía, la integridad, el optimismo, la proactividad y la 

resiliencia son las competencias personales a las que hace mención y 

las que considera que nos ayudan a enfrentarnos mejor a los cambios, 

a ser más flexibles, y que sacan la mejor visión de las nuevas 

oportunidades y con las que ya contamos. Son las habilidades que, 

como resultado, nos permitirían ser más felices en la vida. 

Estas competencias requieren de otras que el sujeto debe poner 

en práctica para conseguir un resultado satisfactorio. En esta fase, la 

comunicación verbal juega un papel clave y que requiere una serie de 

requisitos para que resulte eficaz: una organización adecuada de la 

información que se va a dar a conocer, adaptar el lenguaje al 

interlocutor, claridad y precisión y habilidad para mantener la atención 

de los que nos escuchan. Un ejercicio competente de la comunicación 

verbal resulta muy útil en cualquier situación. El trabajo en equipo, la 

organización y planificación del trabajo y el autoconocimiento de las 

fortalezas y debilidades de cada uno (Artigas-Pallarés, Rigau-Ratera, 

García-Nonell, 2007, pp. 739-744), y la determinación para superarlas 

también constituyen ámbitos que facilitan la adquisición de otras 

competencias. 

 

6.1. Habilidades de pensamiento como herramienta de 
adquisición de competencias profesionales 

¿Revelamos y hacemos partícipe al estudiante del proceso de 

aprendizaje? ¿Sabe en qué consiste el pensamiento inductivo o el 

razonamiento deductivo? La Universidad de Harvard demuestra a 

través de investigaciones que los fallos que se cometen en el proceso 
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de enseñanza-aprendizaje en el nivel universitario son los mismos que 

los de etapas anteriores.  

El desarrollo de las habilidades perceptivas supone el primer 

paso en el proceso de pensamiento (Álvarez y Villameriel, 2011). El 

proceso se inicia con el diagnóstico del funcionamiento visual, auditivo, 

táctil, perceptivo, motriz, vestibular, de lenguaje, memoria, atención, 

durante el proceso lectura y escritura, o recuperación y acceso a la 

información (Ortiz, 2009). Mediante valoraciones neuropsicológicas 

aplicadas por un equipo interdisciplinar de expertos, se analizan los 

resultados de cada alumno con el rigor que estas pruebas requieren 

para corroborar si fuese necesario un plan de intervención en el aula o 

actuación de prevención, para así solventar las carencias funcionales 

del sujeto. 

La asimilación y desarrollo de destrezas y habilidades 

representan los objetivos a los que se dirige el modelo de aprendizaje 

en este apartado. En este tipo de situaciones, hay que diferenciar entre 

dos tipos de aprendizajes. Los funcionales, que se caracterizan por ser 

necesarios y útiles para continuar con el proceso de aprendizaje, y los 

prácticos, que se adquieren a partir de su puesta en práctica. Una 

condición que hay que tener en cuenta es que el modelo de aprendizaje 

debe basarse lo máximo posible en tareas que tengan un eminente 

componente práctico (Albaladejo y Sanz, (2012). Aquí puede incluirse 

la resolución de problemas, actividades en las que haya que discernir la 

información relevante de la que no lo es... De esta forma, se consigue 

que el alumno utilice sus propios conocimientos para interactuar e 

incorporar otros nuevos.   

Actualmente, está considerablemente aceptada la necesidad de 

desarrollar en los alumnos estrategias y habilidades de pensamiento, 

más específicamente, en términos de “aprender a aprender”, “enseñar 

a enseñar” o “enseñar a pensar”. 

Los términos “habilidades de pensamiento” y “estrategias de 

aprendizaje” se emplean para referirse a una multitud de circunstancias 

y escenarios. Por una parte, se habla de estrategias financieras, 

económicas, u otras; y por otro, se utiliza para indicar que una persona 
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tiene habilidad o destrezas musicales, para la actividad física, para las 

matemáticas u otros. 

Desde el módulo de Comunicación y Sociedad, tanto los 

contenidos como los estándares de aprendizaje y sus respectivos 

criterios de evaluación (presentes en el currículum correspondiente para 

el ciclo de Formación Profesional Básica) pueden, a su vez, concretarse 

en cuatro bloques de contenidos (correspondientes con aquellos 

contenidos mínimos y estándares presentes en la etapa de Educación 

Secundaria Obligatoria): 

⎯ Comunicación oral: escuchar y hablar. 

⎯ Comunicación escrita: leer y escribir. 

⎯ Conocimiento de la lengua: la palabra, relaciones gramaticales y 

el discurso.  

⎯ Educación literaria y sociocultural. 

 

7. Otras competencias y contenidos de carácter transversal 

El trabajo cooperativo, el emprendimiento, la actividad empresarial y la 

orientación laboral forman parte de los conocimientos transversales de 

los ciclos formativos de Formación Profesional Básica. Su puesta en 

práctica se realizará a través de las materias de educación básica y del 

perfil profesional. 

En lo que respecta a las competencias trasversales, destacan 

fundamentalmente la orientación a resultados, orientación hacia un 

posible cliente, liderazgo, trabajo en equipo, relaciones interpersonales, 

aprendizaje continuo y la creatividad e innovación (Del Pozo, 2012, 

pp.26-35). 

En el caso del módulo de Comunicación y Sociedad, destacan 

como contenidos transversales la compresión lectora, la expresión oral 

y escrita, la comunicación audiovisual, las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación y la Educación Cívica y Constitucional. 

Otros apartados de especial relevancia son el respeto al 
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medioambiente, el cuidado de la salud, el fomento de la actividad física 

y de una alimentación adecuada, la educación en igualdad entre 

hombres y mujeres, la lucha contra la discriminación y la prevención de 

conductas violentas. 
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CAPÍTULO III: 

COMPETENCIA SOCIAL, CONDUCTAS DE RIESGO Y 

RESOLUCIÓN DE CONFLICTOS 

  

  



Gloria Gil Talavero  

106 
 

  



Gloria Gil Talavero  

107 
 

1. La competencia social 

1.1. Interacción y desarrollo de la competencia social  

A lo largo de la historia, han existido muchos problemas psicológicos y 

sociales entre los adolescentes. Sin embargo, actitudes que ahora 

tienen su origen en contextos sociales (familia y escuela) suponen una 

gran inquietud en el entorno escolar y afectan al propio entorno familiar, 

a los docentes, a los grupos más cercanos de convivencia de los 

jóvenes e incluso los propios alumnos. 

Aquí, la competencia social es de gran importancia, no solo porque 

es un eslabón esencial en la prevención de conflictos, en las conductas 

disruptivas, trastornos o desequilibrios interpersonales e 

intrapersonales en los estudiantes, sino porque es la base para corregir, 

impulsar y desarrollar otras destrezas para el progreso en la convivencia 

social, trabajar la inteligencia emocional, y resolver las dificultades de 

conducta en adolescentes próximos a comportamientos disociales y 

turbulentos. 

Variedad de autores han acuñado estos términos para hacer 

referencia a las «conductas disociales», haciendo referencia a estas 

como comportamientos disruptivos, acciones impulsivas, trastornos o 

problemas de conducta o incluso, actos violentos o delincuencia.  

En este sentido, el ambiente escolar será un factor de calidad que 

se trastocará y tendrá consecuencias directas para la convivencia de 

los actores involucrados (compañeros, familiares, docentes) en los 

ambientes socioeducativos, y así influir en los resultados del ámbito 

académico, personal y social.  

 

2. La conducta disocial del adolescente  

El comportamiento en el entorno social del joven influye 

considerablemente en el clima de convivencia y en una adaptación 

eficaz e inclusión confortable en el mismo. La alteración de la conducta 

y de la presencia de un proceder disocial en la adolescencia es un tema 
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de estudio cada vez más presente en expertos y docentes que imparten 

docente en la etapa preuniversitaria.  

El comportamiento social influye en todos los aspectos de la vida 

de un niño. El grado de la correcta adquisición de esta habilidad durante 

los primeros años de la infancia influirá en la adolescencia. Muchos 

autores reconocen que la personalidad se manifestará en las relaciones 

interpersonales y será moldeada por experiencias sociales tempranas 

(Brokaw y McLemore, 1995). A su vez, este carácter determinará la 

satisfacción o inadaptación del infante. De esta manera, las relaciones 

postadolescentes serán un elemento básico de competencia social y 

relaciones positivas o frustradas. La inserción social y emocional 

ineficaz crea jóvenes y entornos propensos a comportamientos 

problemáticos o conflictos derivados de su comportamiento (Torales, 

Barrios, Arce & Viola, 2018). 

En esta etapa, es necesario conceptualizar y establecer 

teóricamente el patrón de comportamiento que se encuentra en las 

relaciones sociales pasivas e inflexibles de los adolescentes. 

El término «Conducta Disocial» se utiliza para referirse 

generalmente a cualquier comportamiento que refleje una violación de 

las normas sociales y/o un acto contrario a los demás (Kazdin y Buera-

Casal, 1996, p. 19). En este sentido, el autor afirma que «trastorno de 

conducta» debe usarse para hacer referencia a los “niños o 

adolescentes que manifiestan un patrón de conducta antisocial, bien 

cuando existe un deterioro significativo en el funcionamiento diario en 

casa o en la escuela, o bien cuando las conductas son consideradas 

incontrolables por familiares y amigos” (Mardin y Buela-Casal, 1996, p. 

19; Garrido, 2017). 

De acuerdo con el Manual Diagnóstico y Estadístico de los 

Trastornos Mentales (2000) publicado por la Asociación 

Estadounidense de Psiquiatría, este comportamiento también se 

conoce como «Trastorno de la Conducta», identificándose este como 

"un patrón de conducta constante en el que se violan los derechos 

básicos de los iguales y las propias normas sociales de la edad 

correspondiente". 
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Este estudio señala cuál es la presencia de trastornos clínicos 

entre adolescentes y menores: se sitúa entre el 17´6 y el 47% (Verhulst 

y Koot, 1992; Alcazar et al., 2000). Por su parte, Costello (1989) 

especifica que se trata del 20% de los trastornos clínicos entre menores 

y adolescentes en la estimación media. Todos ellos, porcentajes 

alarmantes que tienden a aumentar con el paso de los años. Es más, a 

pesar del alto porcentaje de menores con problemas psicopatológicos 

(American Psychiatric Association, 1992) llama la atención que solo el 

20 % de estos jóvenes reciban tratamiento.  

Haciendo referencia a este dato y atendiendo a la información 

recogida por el padrón que elabora el Instituto Nacional de Estadística, 

a fecha de 1 de enero de 2021, España cuenta con 8´6 millones de 

personas con 18 o menos años; de los cuales 1´9 millones oscilan entre 

15 y 18 años. Por lo tanto, si los porcentajes citados anteriormente son 

llevados a nuestro país y si atendemos a esa franja de edad de estudio 

como adolescentes, nos permiten considerar que en torno a 380.000 

adolescentes entre 15 y 18 años podrían estar sufriendo de algún 

problema de salud mental, 304.000 no estarían recibiendo ayuda de 

ningún tipo. En comparación con estos datos, el 75% de los jóvenes que 

padecen alguna enfermedad física son tratados.  

La distinción de los diferentes trastornos mentales toma como 

referencia la Clasificación Internacional de las Enfermedades elaborado 

por la Organización Mundial de la Salud (OMS). Este listado incluye los 

trastornos conductuales y emocionales, que suelen surgir durante la 

niñez o la adolescencia, y que en muchos casos implican la intervención 

farmacológica en niños que presentan un trastorno de conducta 

perturbadora, trastorno de la conducta o trastorno negativista 

desafiante, así como métodos para cambiar la conducta con las que 

mejorar la salud mental en esas edades y de aplicación profesional. 

En la adolescencia pueden aparecer numerosos tipos de 

trastornos, entre los que se encuentran los trastornos de conducta o 

disociales. Kazdin (1995) asegura que entre el 30% y 50% de 

adolescentes que reciben un tratamiento psicológico presentan este tipo 

de problemas. Como es lógico, y antes de cualquier intervención, es 

esencial conocer cuáles son las causas que de esos comportamientos 
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y los motivos que dictaminan los trastornos de conducta. Si esa ayuda 

llega tarde, los casos se agravan y las repercusiones negativas 

aumentan, tanto en el propio sujeto como en su entorno más cercano. 

De hecho, pueden dar lugar a actitudes violentas (maltrato, peleas o 

robos), mentiras o quebrantamientos de normas de convivencia, que 

desembocan habitualmente en conflictos de desarrollo socio-moral e 

interpersonal y que requieren un diagnóstico clínico de urgencia, así 

como la adopción, detección y modificación de las distorsiones que se 

registran en esas situaciones conflictivas.  

La adolescencia es concebida generalmente como el comienzo de 

la etapa adulta o como el fin de la infancia. No obstante, habría que 

aproximarse a ella como una época de transición, que se inicia con la 

pubertad y en la que el sujeto afronta constantes cambios y en el que la 

incertidumbre a la que ha de enfrentarse es alta (exaltación y 

desequilibrio emocional, crisis de identidad, alejamiento de la realidad). 

En esta etapa tienen lugar cambios cognitivos de calado y muy 

diferentes a los que experimentaron durante la infancia y que sufrirán 

cuando sean adultos. Dichos cambios influyen en el pensamiento formal 

y acaban conformando una nueva forma de egocentrismo que Piaget 

(1964) explica “como si el mundo debiera someterse a los sistemas y 

no los sistemas a la realidad”.  

El neurocientífico Antonio Damasio (2018) explica que “estamos 

tan centrados en las matemáticas, los números y la tecnología que nos 

hemos olvidado de lo que nos construye como seres humanos: los 

sentimientos". Considera que la clave reside en comprender los 

sentimientos y su enorme variedad. “Hay emociones positivas, como la 

compasión, la comprensión o el amor, y también negativas, como la ira, 

el desprecio o el orgullo, por lo que, si queremos progresar, debemos 

promover las buenas emociones". Damasio pone de ejemplo que la 

primera reacción ante la orden de otra persona a hacer algo es lo 

contrario, no hacerlo, a pesar de que esa acción mandada o 

recomendada sea lógica o conveniente en ese momento. Esa misma 

orden, en cambio, es mejor asumida por el sujeto si entra en juego la 

persuasión y la negociación, además del afecto. El neurocientífico 

portugués concluye que lo que se necesita es la negociación combinada 

con sentimientos. “A través de la negociación podemos llegar a un 
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consenso para garantizar la supervivencia de la humanidad", 

argumenta, a la vez que destaca que, sin sentimientos, no existe el 

lenguaje, base del intelecto y de la cultura. 

Por una parte, es reseñable conocer el planteamiento de términos 

claves, haciendo referencia así a una definición desde el ámbito 

cognitivo-conductual y a las variables psicológicas implicadas, justificar 

la importancia de este trastorno, hacer referencia a teóricos y a las 

características que lo definen.  

 

2.1. Variables psicológicas implicadas en la conducta disocial 

La personalidad de los adolescentes está influenciada por muchas 

causas. Antes, existía la idea de que una parte de los jóvenes no 

superaba la parte más crítica de la adolescencia, lo que provocaba que 

tuviera una identidad menos coherente y diferenciada respecto a otros. 

Esos problemas pueden acarrear una crisis de identidad que, a su vez, 

desemboquen en un desequilibrio emocional temporal. Si la situación 

se alarga en el tiempo, se acaba afianzando una identidad negativa 

(Erikson, 1968; Marcia, 1966; Weiner y Elkind, 1976).  

En este punto hay que recordar que, cuando el adolescente 

desiste en la búsqueda de soluciones a las dificultades, se muestra 

temeroso o no tolera la incertidumbre, hay una alta probabilidad de que 

renuncie a la conformación de una identidad definida o que recurra a 

alternativas totalitarias. Erikson (1968) se postula en su obre Identidad, 

juventud y crisis: 

Algunos individuos tratan de superar la incertidumbre oral 

convirtiéndose en totalmente buenos o totalmente malos (…). Es 

evidente que la propaganda autoritaria apela a este conflicto, 

invitando a los hombres a proyectar la maldad total sobre cualquier 

enemigo exterior o interior (…) al mismo tiempo que permite al 

convertido sentirse totalmente bueno como miembro de una 

nación, raza, o clase bendecida por la historia… Muchos jóvenes 

encuentran un refugio pasajero en grupos extremistas en los que 

la rebelión y confusión que, de otra forma no podrían manejar, 
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recibe el sello característico de la rectitud universal dentro de una 

ideología de blanco-negro… Cuando la juventud se siente en 

peligro (…) puede estar dispuesta a apoyar doctrinas que le 

ofrecen una inmersión total en una identidad sintética (…) y a la 

condenación colectiva de un enemigo totalmente este 

estereotipado de la nueva identidad. El miedo a la pérdida de 

identidad que de ello se deriva contribuye de forma significativa a 

esa mezcla de rectitud y criminalidad que, en condiciones 

totalitarias, se pone a disposición del terror organizado. (p. 71-73) 

En caso de que se registren trastornos de conducta, hay que tener 

en cuenta el peso de los factores genéticos y ambientales en los que el 

adolescente ha desarrollado y configurado su personalidad.  

Por ejemplo, los menores que presentan problemas de conducta 

también cuentan con un componente heredado de tipo neurofisiológica, 

psicofisiológico y bioquímico, componentes que favorecen la aparición 

de conductas disruptivas en el adolescente. El problema suele 

desembocar en dificultades para el desarrollo del lenguaje, de atención 

o para el aprendizaje. También se ha descubierto que, en los 

adolescentes adoptados, con ascendiente biológicos con 

comportamiento antisocial o con que han tenido un consumo abusivo 

de drogas o alcohol, hay una relación directa con las conductas 

antisociales que muestra el hijo (López, López y López Soler, 2008). 

Estos tres autores también hacen referencia al papel que juegan 

los factores ambientales en el inicio y la evolución de los problemas de 

comportamiento y que consideran de especial trascendencia. La 

comunidad científica identifica por su importancia el entorno familiar y el 

método para educar a los hijos como factor clave por su influencia en el 

trastorno disocial y en la aparición de alteraciones conductuales.  

No obstante, evaluar los distintos niveles del comportamiento 

desafiante, pesimista y/o disocial resulta una tarea complicada. López, 

López y López y Soler (2008) recopilan una serie de factores que 

influyen de manera directa en la conducta antisocial. Primero hay que 

tener en cuenta variables de carácter individual, como los rasgos de 

personalidad, la búsqueda de sensaciones, inteligencia, perfiles 
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diferenciales por género, autoestima, pensamiento abstracto, 

percepción social o locus de control y autocontrol. En un segundo plano 

se encuentran los factores relacionados con la familia, como la 

comunicación con los padres o la existencia de problemas 

matrimoniales. Los autores distinguen, además, otros factores que 

juegan un papel importante, como el de tener hijos en la adolescencia, 

las complicaciones perinatales, la influencia de programas de la 

televisión violentos, la dependencia de las nuevas tecnologías o 

videojuegos y la interacción con hermanos o compañeros (Ascanio, y 

Ferro, 2018). 

En este sentido, se hará hincapié en el Trastorno Negativista 

Desafiante, una variación de comportamiento que se produce ante el 

incumplimiento de las normas de convivencia y el enfrentamiento en la 

sociedad.  

 

2.2. Trastorno Negativista Desafiante 

La importancia clínica de los trastornos de conducta está fuera de 

dudas. Se trata del trastorno que implica graves secuelas negativas en 

el ámbito social, porque se caracteriza por ir contra los derechos de los 

demás y no acatar las reglas básicas de convivencia en el entorno. 

Como respuesta a esta actitud, la sociedad ha establecido sanciones, 

tanto administrativas como penales, pero también muestra un rechazo 

hacia los menores por parte de sus iguales y adultos. Esta actitud acaba 

influyendo en la configuración del temperamento de los adolescentes y 

su comportamiento cívico (Monsalve et al. 2017).  

La particularidad esencial es el modelo de comportamiento 

constante y repetitivo en la que los derechos de otras personas son 

infringidos. También se aplica cuando se quebrantan normas sociales 

adecuadas para la edad del sujeto (López, López y López Soler, 2008). 

Hay que diferenciar varios tipos de conducta: violencia hacia iguales y 

animales, destrucción de la propiedad, fraude o robo y transgresiones 

graves de las leyes. 



Gloria Gil Talavero  

114 
 

Se establecen dos tipos en función de la edad del inicio del 

trastorno: de inicio infantil y de inicio adolescente. En ambos casos, 

puede manifestarse en distintos grados: leve, moderado o grave.  

Los problemas de comportamiento, unido a su duración, son 

pruebas de la de la existencia del Trastorno Negativista Desafiante, 

además de poder estar relacionada con otro tipo de conductas. Una 

desviación que, prolongada en el tiempo, puede ser el germen del 

trastorno de conducta disocial que posteriormente pueden evolucionar 

a un trastorno de personalidad antisocial, un paso que tiene especial 

relevancia durante la adolescencia (López, López y López Soler, 2008). 

A continuación, se hará alusión a las condiciones que se deben 

dar para afrontar con eficacia una situación de riesgo o, en su caso, qué 

medidas de podrían adoptar desde el entorno educativo para evitarse.  

 

3. El conflicto como motor del desarrollo socio-moral: 
condiciones y conductas de riesgo y prevención  

Las conductas de riesgo que con asiduidad se producen entre los 

adolescentes suelen manifestar importantes funciones psicológicas y 

sociales en torno a las cuales debe orientarse también la prevención o 

intervención (Montañés y De Lucas, 2006). Los programas de 

prevención que se asientan solamente en el bloqueo de dichas 

conductas de riesgo sin facilitar otras alternativas a la conducta que se 

quiere prevenir, en ocasiones, resultan inconclusas o ineficaces.  

Las relaciones que se establecen entre el adolescente con los 

adultos y con sus semejantes se producen en estrecha interacción, 

desempeñan funciones diferentes y ninguna puede suplir 

completamente a la otra. Con los adultos se origina un primer tipo de 

relación y como resultado se adquiere cierta inseguridad, la influencia 

de los compañeros estimula la adquisición de independencia y la 

adquisición de las habilidades sociales, en ocasiones, se ve frustrada 

(Torales, Barrios, Arce y Viola, 2018). 
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En la adolescencia, la influencia del ambiente alcanza una 

significación relevante, ya que se da la formación de la propia identidad. 

Desde los primeros estudios realizados sobre este tema, se ha 

observado la presencia de una significativa continuidad entre 

determinados problemas evolutivos y el comportamiento antisocial en la 

juventud.  

Los sujetos con conductas antisociales en su vida adulta se 

caracterizaban en su infancia por ser rechazados por sus compañeros 

de clase, llevarse mal con sus profesores, manifestar hostilidad hacia 

diversas figuras de autoridad, tener baja autoestima, presentar 

dificultades para concentrarse, planificar y acabar sus tareas, no 

identificación con el sistema escolar y abandonar tempranamente la 

escuela. 

Por lo tanto, es esencial una intervención psicoeducativa para una 

educación social. Desde la provocación positiva que admite concebir 

que la educación social se dirige a promover el desarrollo social y 

afectivo del alumno, concretado en la educación en valores, surge la 

necesidad de desarrollar iniciativas de tipo interdisciplinar que sirvan 

para la planificación escolar del currículum transversal.  

Estas intervenciones psicoeducativas suponen diseños de 

intervención metódicos, cuyos objetivos coincidan con los de 

educadores y centros educativos, o los mantienen, en muchos casos, 

facilitando al alumno habilidades que debe adquirir antes de acceder a 

valores o actitudes. Los procedimientos de estas mediaciones residen 

desde hace décadas en la investigación y la literatura científica.  

Ante la población de jóvenes con trastornos de conducta 

perturbadora, trastornos de la conducta, trastorno negativista desafiante 

y comorbilidad por trastorno de déficit de atención con hiperactividad 

son urgentes técnicas de modificación de la conducta para promover la 

salud mental, actividades del plan de estudios o intervenciones 

diferentes que se aplican en las escuelas, disminución de la conducta 

riesgosa, cambios del conocimiento, mejora en la toma de decisiones y 

aumento de la autoestima; todo ellos, mejoraría la convivencia en el 

entorno social y educativo (relación familia y escuela), así como 
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profundizar en los conceptos de enseñanza-aprendizaje y mejorar el 

conocimiento que tenga el alumno sobre el sistema y proceso de 

aprendizaje e intervenciones, la convivencia entre sus iguales y la 

eficacia de las relaciones interpersonales y competencia intrapersonal 

adquirida. 

Así mismo, una vez que se han analizado las diferentes variables 

que determinan o mantienen el comportamiento o conducta negativa del 

adolescente, se afirmará que la competencia social es además, un 

importante objetivo educativo en sí mismo; e incluso, una condición 

necesaria para el bienestar personal del alumno y un progreso 

académico que se configura a partir de distintos rasgos de la 

personalidad, tales como la sociabilidad, la empatía o autoestima. 

 

4. Influencia de los trastornos conductuales en el rendimiento 

académico  

Varios expertos señalan que, detrás de un trastorno de conducta, suele 

estar un cociente intelectual bajo y un mal desempeño escolar (Pérez, 

1987; Farrington, 1995; Kazdin et al., 1994). 

En 1921, Goddar comenzó los estudios que más tarde 

proseguirían Hirschi y Hindelang en 1977, MacGarrey et al. en 1981 y 

Moffitt en 1981. Todos ellos encontraron una relación entre el 

rendimiento académico y la conducta disocial, una conexión detectada 

después de eliminar otras posibles causas como la de formar parte de 

un grupo social discriminado, raza u origen socioeconómico. Los 

trabajos de los expertos partían del estudio de una muestra de internos 

de centros penitenciarios. Más tarde, para evitar el efecto pernicioso de 

basar el estudio en muestras con reclusos, Ma et al. (1996) constató 

que los adolescentes con peores resultados académicos eran los que 

mostraban una conducta antisocial más acusada. Por este motivo, 

aseguró que el fracaso escolar y la reducida atracción por las labores 

escolares tenían una relación positiva. Una tesis que también ha sido 

propuesta por Dishion et al. (1991), Grande (1988) y West (1982).  



Gloria Gil Talavero  

117 
 

A la vista de los trabajos sobre la materia, es patente el papel que 

juegan los problemas de conducta sobre el menor a la hora de 

desarrollarse en el contexto escolar y sobre su productividad, y de 

manera recíproca, el comportamiento del menor con trastorno de 

conducta en la irrupción en la vida familiar y la convivencia en el entorno 

educativo. En este tipo de situaciones entran en juego tres factores 

clave: problema conductual, colegio y familia. Baum (1989) señala que 

las madres de adolescentes conflictivos tienen un comportamiento más 

negativo en las relaciones con los hijos con trastorno que con los que 

muestran una conducta más social. 

Hay un trabajo realizador por varios investigadores y que aborda 

cuáles son los elementos de riesgo y de protección ante los problemas 

de conducta. Agüero (1998), Farrington (1991 y 1995), Magnusun 

(1988), Moffitt, Mednick y Silva (1988, 1993 y 1995), Roff y Wirt (1984) 

y Walker et al. (1996) estudian la conexión entre los factores de 

personalidad y la existencia de problemas de conducta (disocial o 

antisocial). La base del trabajo en todos los casos es la teoría de la 

personalidad de Eysenck (1976), tal y como destacan Kazkín y Buela-

Casal (1996) y su jerarquía en el entendimiento de la conducta antisocial 

y delictiva, argumentada está ultima por Díaz y Baguena (1989), 

Eysenck y Eusenck (1976), Libran (1997), Luengo et al. (2002), Pérez 

(1984), y Romero y Sobral (2000 y 2001). 

En resumen, el patrón de personalidad (factor individual) resulta 

clave en el inicio o en la continuidad de una conducta disocial en el 

joven. 

La teoría de Eysenck (1964, 1987) fija que la personalidad debe 

identificarse en tres esferas que se configuran a partir de diferentes 

características de la personalidad.  

1. Extraversión: sociabilidad, vitalidad, actividad, 

dogmatismo, búsqueda de sensaciones, despreocupación, 

dominancia, surgencia y aventura.  
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2. Neuroticismo: ansiedad, sentimientos de culpa, baja 

autoestima, tensión, irracionalidad, timidez, tristeza, 

emotividad. 

3. Psicoticismo: agresividad, frialdad, egocentrismo, 

impulsividad, baja sociabilidad, baja empatía, creatividad.  

Eysenck afirmó que, en función del tipo de muestra, del género y 

de la edad, entre otros factores, el grado de correlación entre las tres 

esferas y la conducta delictiva podría variar. En este aspecto, Pérez 

(1986) asegura que la variable psicoticismo tiene un impacto evidente 

con las dificultades conductuales y la delincuencia; la extraversión 

mejora la relación positiva con el comportamiento antisocial, y por 

último, la variable neuroticismo, al utilizar una metodología de más 

calidad y, en especial, en muestras no carcelarias; es decir, en una 

población normal pierde relación con la conducta antisocial. 

Respecto al neuroticismo, área importante para el tema que se 

trata, Gabrys (1983) indicó que los adolescentes antisociales lograban 

notas más elevadas en esta faceta de la personalidad. Eran, por lo 

tanto, más propensos a los vaivenes emocionales, una aseveración 

propuesta también por Ma et al. (1996), que asegura que los jóvenes 

disociales son más inestables desde el punto de vista emocional. “El 

deseo ha de proceder del interior, y no ser el resultado del empuje de 

entrenadores o profesores” afirma George Graham (citado por Gilbert, 

2005, p.53). 

En concreto, existe una postura privilegiada por parte del profesor 

y el tipo de relación que establece con sus alumnos depende en buena 

parte de cómo utilice ese poder, entendiendo por poder la influencia 

potencial de una persona en cambiar la conducta de otras. El poder de 

la recompensa se basa, en este caso, en la percepción del profesor por 

el alumno como mediador de recompensa. (French y Raven, 1959; 

Johnson, 1970).  Tal y como hace referencia The Elton Report (1989): 

“El comportamiento del profesor es el factor individual más importante 

que determina el comportamiento del alumno”. 
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En lo que se refiere a la intervención psicoeducativa, en los últimos 

años, proliferan los programas de habilidades sociales (Micheson, 

Sugai, Wood y Kazdin, 1987; Monjas, 1993), aprendizaje cooperativo 

(Johnson y Johnson, 1991, 1992), técnicas de grupo, prevención del 

racismo (Mex, 1992), educación moral (Buixarrais y otros, 1995), que 

gobiernan el impulso de la competencia social infantil y adolescente 

convirtiéndose en herramientas y recursos útiles para conseguir 

objetivos de progreso personal y social, que, en gran medida, 

armonizan con los de contenidos transversales. 

 

5. Relación entre la inteligencia emocional y la conducta 

disocial 

Las conductas de riesgo que con relativa frecuencia existen entre los 

adolescentes reflejan habitualmente relevantes funciones psicológicas 

y sociales hacia las que debe dirigirse la prevención o intervención. Las 

actuaciones que se enfocan en frenar estos comportamientos de riesgo 

sin ofrecer otras vías a la conducta que se pretende evitar, pueden 

acabar resultando poco eficaces.  

Las relaciones entre el adolescente con los adultos y con sus 

iguales tienen lugar en una estrecha interacción. Cumplen tareas 

distintas y ninguna puede sustituir de manera completa a la otra. Con 

los adultos surge un tipo de interacción cuyo final implica cierta 

inseguridad, el influjo de los compañeros favorece una mayor 

independencia y el desarrollo de las destrezas sociales, a veces, queda 

abortado. 

El peso del ambiente que rodea al sujeto es de vital importancia 

durante la adolescencia, debido a que es en esta etapa cuando se 

configura la propia identidad. Las investigaciones sobre este ámbito han 

revelado que existe un fuerte vínculo entre la continuidad de 

determinados problemas evolutivos y la conducta antisocial en la 

juventud. 
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Los individuos que en su vida de adulta presentan un 

comportamiento antisocial tienen un perfil muy similar. Generalmente 

en su infancia han sido rechazados por compañeros del colegio, la 

relación con sus docentes ha sido deficiente, han mostrado problemas 

con las figuras de autoridad, tienen baja autoestima y problemas para 

concentrarse, programar y finalizar tareas, además de sentirse 

excluidos del sistema educativo y acaban dejando los estudios a una 

edad temprana (Cerezo, 2006). 

La realidad constata la necesidad de que haya una intervención 

psicoeducativa para una educación social. Esta última permite facilitar 

un desarrollo social y afectivo del estudiante, mediante la educación en 

valores, lo que requiere diseñar programas de tipo interdisciplinar que 

resulten útiles para la planificación escolar del currículo transversal. 

Las mediaciones psicoeducativas implican diseños de 

intervención metódicos, en los que las metas deben ser las mismas que 

las de los educadores y la escuela, con el fin último de conseguir que el 

estudiante adquiera habilidades clave para luego poder interiorizar otros 

valores o actitudes. Estas intervenciones han sido abordadas desde 

hace años en la investigación y la literatura científica.  

Ante el colectivo de adolescentes con trastornos de conducta 

perturbadora, trastornos de la conducta, trastorno negativista desafiante 

y comorbilidad por trastorno de déficit de atención con hiperactividad se 

requieren de manera apremiante procedimientos que consigan 

modificar esa conducta para mejorar la salud mental del sujeto, así 

como actividades del plan de estudio o mediaciones distintas a las que 

se desarrollan en los centros educativos, minoración de la conducta de 

riesgo, cambios del conocimiento, una mejor selección de decisiones e 

incremento de la autoestima. Este conjunto de medidas aumentaría el 

bienestar en el entorno social y educativo, además de la relación entre 

la familia y la escuela. También facilitaría el proceso de enseñanza-

aprendizaje y el conocimiento del estudiante sobre el sistema, la 

interacción con sus iguales y unas relaciones interpersonales más 

satisfactorias y la adquisición de la competencia intrapersonal. 
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6. Fundamentación psicopedagógica: educación social 

Las conductas de riesgo que con asiduidad se producen entre los 

adolescentes suelen manifestar importantes funciones psicológicas y 

sociales en torno a las cuales debe orientarse también la prevención o 

intervención. Los programas de prevención que se asientan solamente 

en el bloqueo de dichas conductas de riesgo sin facilitar otras 

alternativas a la conducta que se quiere prevenir, en ocasiones, resultan 

inconclusas o ineficaces.  

Las relaciones que se establecen entre el adolescente con los 

adultos y con sus semejantes se producen en estrecha interacción, 

desempeñan funciones diferentes y ninguna puede suplir 

completamente a la otra. Con los adultos se origina un primer tipo de 

relación y como resultado se adquiere cierta inseguridad, la influencia 

de los compañeros estimula la adquisición de independencia y la 

adquisición de las habilidades sociales, en ocasiones, se ve frustrada. 

En la adolescencia, la influencia del ambiente alcanza una 

significación relevante ya que se da la formación de la propia identidad. 

Desde los primeros estudios realizados sobre este tema, se ha 

observado la presencia de una significativa continuidad entre 

determinados problemas evolutivos y el comportamiento antisocial en la 

juventud.  

Los sujetos con conductas antisociales en su vida adulta se 

caracterizaban en su infancia por ser rechazados por sus compañeros 

de clase, llevarse mal con sus profesores, manifestar hostilidad hacia 

diversas figuras de autoridad, tener baja autoestima, presentar 

dificultades para concentrarse, planificar y acabar sus tareas, no 

identificación con el sistema escolar y abandonar tempranamente la 

escuela. 

Por lo tanto, es esencial una intervención psicoeducativa para una 

educación social. Desde la provocación positiva que admite concebir 

que la educación social se dirige a promover el desarrollo social y 

afectivo del alumno, concretado en la educación en valores, surge la 

necesidad de desarrollar iniciativas de tipo interdisciplinar que sirvan 

para la planificación escolar del currículum transversal.  
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Estas intervenciones psicoeducativas suponen diseños de 

intervención metódicos, cuyos objetivos coincidan con los de 

educadores y centros educativos, o los mantienen, en muchos casos, 

facilitando al alumno habilidades que debe adquirir antes de acceder a 

valores o actitudes. Los procedimientos de estas mediaciones residen 

desde hace décadas en la investigación y la literatura científica.  

Ante la población de jóvenes con trastornos de conducta 

perturbadora, trastornos de la conducta, trastorno negativista desafiante 

y comorbilidad por trastorno de déficit de atención con hiperactividad 

son urgentes técnicas de modificación de la conducta para promover la 

salud mental, actividades del plan de estudios o intervenciones 

diferentes que se aplican en las escuelas, disminución de la conducta 

riesgosa, cambios del conocimiento, mejora en la toma de decisiones y 

aumento de la autoestima. 

Todo ello, mejoraría la convivencia en el entorno social y educativo 

(relación familia y escuela), así como profundizar en los conceptos de 

enseñanza-aprendizaje y mejorar el conocimiento que tenga el alumno 

sobre el sistema y proceso de aprendizaje e intervenciones, la 

convivencia entre sus iguales y la eficacia de las relaciones 

interpersonales y competencia intrapersonal adquirida. 

 

  



Gloria Gil Talavero  

123 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

PARTE II: 

ESTUDIO EMPÍRICO 



Gloria Gil Talavero  

124 
 

  



Gloria Gil Talavero  

125 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO IV:  

DISEÑO DEL ESTUDIO 
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1. Introducción 

A partir de la revisión anterior, se hace un diseño de investigación en el 

que se propone un estudio empírico que tiene como objetivo final 

desarrollar un programa de intervención específico para el área de 

Comunicación y Sociedad impartida en el ciclo de Formación 

Profesional Básica. Para ello, previamente se realizará un estudio en el 

que se describa cómo son esos alumnos, y si en ellos la inteligencia 

emocional y, a su vez, la competencia lectora, está relacionada con su 

rendimiento académico. Con ese objetivo, este estudio se plantea en 

dos fases: 

-  En primer lugar, conocer cómo son los estudiantes del centro, y 

ver en qué medida su rendimiento académico se relaciona con 

su inteligencia emocional y competencia lingüística. Para ello se 

tomará como fuente de información las calificaciones obtenidas 

en el módulo Comunicación y Sociedad I y II, y los resultados de 

las pruebas que evalúan la inteligencia emocional y la 

competencia lectora.  

- A partir de ahí, se propondrá un programa de intervención para 

alcanzar una mejora del rendimiento académico de los 

estudiantes del ciclo, desarrollar sus competencias lingüísticas y 

emocionales y, así, racionalizar la práctica docente, eliminar la 

arbitrariedad y adaptarse a las necesidades de los alumnos de 

Formación Profesional Básica de manera ordenada, concreta y 

flexible. Además, se busca incidir positivamente en el absentismo 

y abandono escolar que afecta al perfil de la muestra. 

 

2. Antecedentes 

Con anterioridad a este análisis se ha llevado a cabo un estudio previo. 

Una evaluación descriptivo-correlacional que se toma como partida para 

llevar a cabo el trabajo de investigación que aquí resulta. Los resultados 

de esta investigación previa se obtuvieron durante el curso académico 

2015/2016 y se presentaron como trabajo final de investigación para el 
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Máster en Neuropsicología y Educación de la Universidad Internacional 

de la Rioja. 

 Se evaluaron las mismas variables cuantitativas atendiendo a la 

Competencia Lingüística, la Inteligencia Emocional y el Rendimiento 

académico, y, además, fueron seleccionados concretamente por los 

problemas conductuales que presentaban, por lo que se completaba la 

descripción de la muestra también desde el punto de vista cualitativo. 

Se contaba con informes judiciales y expedientes académicos que 

reflejaban el índice de disruptividad de la muestra. Por lo que la 

característica de conducta de la muestra quedaba, en una primera 

instancia, respaldada por esos documentos.  

 Por otra parte, se contó inicialmente con 44 participantes de los 

sujetos matriculados, de los cuales se excluyeron nueve por carecer de 

datos necesarios para los objetivos de aquel estudio. Principalmente 

debido al abandono del ciclo en el que estaban matriculados. 

 Se emplearon los mismos instrumentos de evaluación, así como 

la misma metodología cuantitativa por escalas y cuestionarios y, a partir 

de ahí, se realizó el análisis descriptivo y correlacional correspondiente.  

 Una vez realizados los análisis oportunos, los resultados de las 

pruebas estandarizadas reflejaban la tendencia que en esta 

investigación se recoge.  

 Se pudo afirmar que la muestra de 39 alumnos de Formación 

Profesional Básica del Centro Integrado de Formación Profesional “Río 

Ebro” de Miranda de Ebro (Burgos) presentaba:  

⎯ Una competencia lingüística media, dentro de los valores 

normativos para ese nivel educativo (que no se 

correspondían para su edad).  

⎯ Unas puntuaciones que reflejaron que eran competentes 

emocionalmente en cuanto al CIE, mientras que las 

variables de comprensión, percepción y manejo emocional 

eran aspectos para desarrollar.  
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⎯ Correlación estadísticamente positiva entre la competencia 

lingüística y la inteligencia emocional.  

⎯ Correlación estadísticamente positiva entre la competencia 

lingüística y la inteligencia emocional y el rendimiento 

académico obtenido por los alumnos.  

⎯ Correlación estadísticamente positiva entre la inteligencia 

emocional y el rendimiento académico. 

 Como limitaciones, se planteó que sería conveniente ampliar la 

muestra de estudio. Los grupos de estudiantes que cursan los ciclos de 

Formación Profesional Básica no son numerosos, pero una muestra 

amplia dotaría de una gran fiabilidad y validez a la investigación. De ahí 

que se hiciera una planificación para una recogida de datos durante 

cuatro cursos académicos. 

  Una amplia muestra de un curso académico facilitaría la 

interpretación de los resultados, pudiéndose establecer un único 

baremo por el intervalo de edad. 

 

3. Problema que se plantea 

Tras definir y profundizar en las variables teóricas de la temática que se 

investiga, se plantean las siguientes cuestiones: “¿Qué relación existe 

entre el desarrollo de la competencia lingüística y la inteligencia 

emocional en adolescentes que estudian Formación Profesional 

Básica? ¿La estabilidad emocional mejora la adquisición de la habilidad 

lingüístico-comunicativa en los estudiantes? ¿Los estudiantes de 

Formación Profesional Básica muestran baja autoestima y eso se ve 

reflejado en el resultado académico? Y, por lo tanto, ¿los estudiantes 

que ven reforzada su inteligencia emocional mejoran su rendimiento y, 

en consecuencia, sus calificaciones? 

A partir del diseño de esos problemas y para analizar las variables 

que han quedado reflejadas en esas cuestiones (competencia 

lingüística, inteligencia emocional y rendimiento académico), se pasan 

una serie de test estandarizados a la muestra, conforme a cada uno de 
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los términos que se quieren a evaluar. Para el rendimiento académico 

se tendrá en cuenta el valor numérico que obtiene la muestra en el 

módulo de Comunicación y Sociedad, en el que se incluyen contenidos 

del área de Lengua y Literatura, Ciencias Sociales e Inglés.  

 

4. Objetivo / Hipótesis 

Se trata de un estudio empírico descriptivo orientado a analizar qué 

relación existe entre las variables psicológicas y socioeducativas que 

están implicadas en el desarrollo de las competencias lingüísticas y 

emocionales (aspectos intrapersonales e interpersonales) en los 

procesos de reconocimiento o percepción, facilitación, comprensión y 

manejo emocional, así como la relación existente con el rendimiento 

académico.  

Para ello, se define un objetivo general y unos objetivos 

específicos:  

Objetivo general 

⎯ Evaluar la relación entre competencia lingüística 

(habilidades lingüísticas y socio-comunicativas) e 

inteligencia emocional (percepción emocional, 

facilitación emocional, comprensión emocional y 

manejo emocional) en alumnos de Formación 

Profesional Básica. 

Una vez que se obtienen los datos de la relación de esos 

constructos en la muestra de estudiantes de Formación y las variables 

estudiadas, se busca entender la desmotivación por el estudio en este 

perfil de estudiantes y la situación de fracaso escolar, que en muchas 

ocasiones resulta en situaciones de conflicto, en el abandono del ciclo 

y en el absentismo.  

De este modo, a partir de los datos obtenidos y relaciones en las 

que derivan los ítems evaluados, se diseñará un programa de 

prevención e intervención para poder llevarlo a cabo a las aulas de 
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Formación Profesional Básica desde el módulo Comunicación y 

Sociedad y así mejorar las variables estudiadas y, por consiguiente, 

evitar o contrarrestar el abandono escolar.  

Los datos resultantes descriptivos aportan una información 

relevante para entender la situación y llevar a cabo una intervención 

para mejorarla. 

 

A partir de ese planteamiento, se determinan los objetivos 

específicos siguientes: 

Objetivo 1: Estudiar el nivel de conocimiento y habilidades 

lingüísticas-comunicativas (competencia lingüística) en una 

muestra de estudiantes de Formación Profesional Básica, 

mediante la aplicación de la prueba CompLEC (2011). 

Objetivo 2: Evaluar la Inteligencia Emocional de los alumnos de 

la muestra mediante el test de habilidad Mayers-Salovey-Caruso 

Emotional intelligence test (MSCEIT). 

Objetivo 3: Conocer el rendimiento académico de la muestra a 

partir de las calificaciones obtenidas en el módulo Comunicación 

y Sociedad I y II en el alumnado. 

Objetivo 4: Estudiar la relación entre las habilidades lingüísticas 

y comprensión lectora y la inteligencia emocional (percepción 

emocional, facilitación emocional, comprensión emocional y 

manejo emocional).  

Hipótesis 1: Se espera que exista una correlación 

estadísticamente significativa y positiva entre las variables 

de competencia lingüística (competencia lectora) con los 

índices estudiados de la variable inteligencia emocional 

(percepción emocional, facilitación emocional, 

comprensión emocional y manejo emocional). 
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Objetivo 5: Comprender la relación entre las habilidades 

lingüísticas y el rendimiento académico. 

Hipótesis 2: Se espera encontrar una relación significativa 

y positiva entre las variables competencia lingüística y 

rendimiento académico. 

Objetivo 6: Determinar la relación entre la inteligencia emocional 

y el rendimiento académico.  

Hipótesis 3: Se espera encontrar una relación significativa 

y positiva entre los índices estudiados que integran la 

inteligencia emocional y las calificaciones académicas. 

Objetivo 7: Diseñar un programa de intervención en el que se 

recojan unos principios didácticos y una propuesta metodológica 

con el objetivo de mejorar la adquisición de las competencias 

lingüístico-comunicativa y para alcanzar una madurez 

socioemocional del alumnado y, a su vez, para que el 

rendimiento académico evolucione de manera positiva. Además, 

se recogerá un Plan de Comprensión Lectora para mejorar este 

proceso en el alumnado. 

 

5.  Diseño del estudio 

El estudio que se ha realizado es no experimental. Se trata de un 

análisis descriptivo, ya que se evalúan las variables por medio de 

escalas y test de tipo cuestionario de competencia lectora y de 

inteligencia emocional.  

En este sentido, según la estrategia de investigación que se ha 

propuesto llevar a cabo, es un estudio correlacional, en el que se tiene 

en consideración la relación existente entre las variables enunciadas 

anteriormente y el rendimiento académico. 
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6.  Población y muestra: descripción de los participantes  

La muestra ha sido seleccionada de forma aleatoria de entre el 

alumnado que cursó Formación Profesional Básica durante los cursos 

académicos 2015/2016, 2016/2017, 2017/2018 y 2018/2019 de las 

familias profesionales de los ciclos de Automoción y Mantenimiento de 

Vehículos, Electricidad y Electrónica y Estética y Peluquería. Todos 

ellos han sido estudiantes del Centro Integrado de Formación 

Profesional “Río Ebro” de Miranda de Ebro, Burgos. El total de la 

muestra está matriculada en los módulos Comunicación y Sociedad I y 

Comunicación y Sociedad II.  

Los sujetos fueron informados de la investigación que se estaba 

llevando a cabo, de los objetivos que se habían trazado y de la finalidad 

del programa de intervención sobre el que se trabajaría con 

posterioridad a partir de los resultados, para poder llevarlo a la práctica 

con el propósito de prevenir y mejorar el rendimiento académico de los 

estudiantes que en un futuro cursaran Formación Profesional Básica.  

Se seleccionan los alumnos de este centro educativo en concreto 

por accesibilidad, por el tiempo de trabajo realizado en modalidad 

presencial directamente en el aula con los sujetos y por la información 

con la que se contaba desde el Departamento de Orientación sobre el 

perfil del alumnado, su entorno y su evolución durante las etapas 

educativas previas.  

De esta forma, el diseño del Plan de Intervención adquiere un 

enfoque pragmático en cuanto a metodología y pedagogía para una 

mejor adaptación a posteriori. Además, este Departamento, en 

concreto, es el encargado de organizar la acogida de alumnos, la 

prevención y detección de problemas de aprendizaje y la programación 

y aplicación de adaptaciones curriculares para el alumnado que lo 

precise, por lo que se engloba y ve posible una adaptación dentro de su 

margen de actuación. Se guía a los estudiantes para que puedan ajustar 

sus necesidades e intereses en función de sus preferencias, aptitudes 

y posibilidades de desarrollo personal y profesional. Se realiza un 

seguimiento académico y profesional y, a partir de los datos que se 
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recogen, se propone un consejo orientador individualizado para el 

estudiante.  

Tal y como se ha mencionado previamente, el estudiante a quien 

va dirigida la experiencia es alumno del ciclo de Formación Profesional 

Básica, que, en muchos casos, se encuentra en una situación 

desfavorable a nivel personal (baja autoestima), familiar-social 

(situaciones conflictivas y desequilibrios) y educativa (que presenta falta 

de interés y dificultades de aprendizaje para la obtención de las 

competencias clave del sistema educativo español). 

Se contaba inicialmente con 94 participantes de los sujetos 

matriculados, de los cuales se excluyen 15 por carecer de datos 

necesarios para los objetivos de este estudio. Principalmente por 

abandono del ciclo en el que estaban matriculados. La información que 

describe a la población muestral se recoge en la tabla 6. 

Tabla 6 

Descripción de la población muestral 

Población muestral Frecuencia  Porcentaje del total 

Población total del alumnado 94 100,00 

Muestra inicial 94 100,00 

Muestra experimental 15 15,9574 

Muestra definitiva Total 79 84,0426 

La muestra está conformada por 79 alumnos, de los cuales 19 

son chicas (24,1%) y 60 son chicos (75,9%). Las características del 

género de la muestra quedan recogidas en la tabla 7. Existe una mayor 

presencia de hombres, con un 75,9% del total de la muestra.  
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Tabla 7 

Características de género de la muestra 

Género Frecuencia  Porcentaje  

Mujer  19 24,1% 

Varón 60 75,9% 

 Total 79 100,00% 

En cuanto a la edad, la media es de 16,6 años (SD: 0.96), 

oscilando ésta entre 15 y 19 años. En la tabla 8, se recogen las 

características de la muestra en función de la edad. La mayor 

concentración se produce hasta los 18 años de edad y la edad con 

mayor porcentaje es la de los 16 años.  

 

Tabla 8 

Características de edad de la muestra 

Edad muestra Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

15 7 8,9 8,9 

16 33 41,8 50,6 

17 23 29,1 79,7 

18 14 17,7 97,5 

19 2 2,5 100,0 

Total 79 100,0   

En la tabla 9, se registran los datos de la muestra por familias 

profesionales. Coincide con el 53,2% la especialidad de Automoción y 

Mantenimiento de Vehículos, frente al 22,8% de Electricidad y 

Electrónica, la especialidad con menos porcentaje.  
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Tabla 9  

Características del alumnado de la muestra por familia profesional 

Familia profesional Frecuencia  Porcentaje  

Automoción y Mantenimiento de 

vehículos 
42 53,2% 

Peluquería y Estética 19 24,1% 

Electricidad y Electrónica 18 22,8% 

 Total 79 100,00% 

Aunque coincidan los porcentajes del ciclo Automoción y 

Mantenimiento de Vehículos y el de Electricidad con el total de alumnos 

varones, al igual que ocurre con las mujeres, la distribución en cuanto a 

la familia profesional y el género de la muestra, por tanto, no se 

corresponde.  

 

6.1. Contextualización de la muestra en el centro educativo  

El enclave del Centro Integrado de Miranda de Ebro (Burgos) es en una 

ciudad industrializada que a 1 de enero de 2021 contaba con un total de 

35.528 habitantes (2021, Instituto Nacional de Estadística), y con una 

población inmigrante del 15%. La ubicación del Centro en el extrarradio 

de la ciudad, en un barrio residencial, hace que la mayoría del alumnado 

haga uso del transporte urbano, además de los que acuden de pueblos 

de la comarca, en transporte escolar. 

 

6.2. Análisis situacional del centro educativo y su entorno  

Para tener una descripción y características aproximadas del centro y 

del entorno en el que se encuentra, se ha recogido un análisis DAFO 

(Figura 8 y Tabla 10) para definir cuáles son las fortalezas y debilidades 

con las que cuenta a nivel interno, mientras que a nivel externo se 

estudian las oportunidad y amenazas que pueden existir.  
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Figura 8 

Organizador gráfico: DAFO.  

 

 

 

 

 

 

 

 

Tabla 10 

Análisis situacional del centro educativo y su entorno  

IN
T

E
R

N
O

 

FORTALEZAS DEBILIDADES 

- Profesorado con motivación 

y bagaje profesional, 

comprometido, coordinado 

y con predisposición a una 

atención personalizada del 

alumnado. Compromiso de 

adaptación a los cambios. 

- Correcta gestión en la 

organización del centro y de 

su personal docente 

(horarios, aulas, etc.).  

- Buen equipamiento del 

centro. 

- Divulgación del trabajo del 

centro y posicionamiento en 

RRSS. 
 

 

- Abandono. 

- Desmotivación y 

absentismo. 

- Comunicación interna. 

- Escaso uso de la 

plataforma con el 

alumnado. Falta de 

formación en los 

estudiantes para el empleo 

de las plataformas digitales 

y de comunicación interna.  

Debilidades 
F

o
rt

a
le

z
a

s
 

Oportunidades 

A
m

e
n

a
z
a

s
 

 

C.I.F.P.  
‘Río Ebro’ 
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E
X

T
E

R
N

O
 

OPORTUNIDADES AMENAZAS 

- Situación geográfica de 

Miranda de Ebro. 

(Centro/GS/GM). 

- Colaboración del tejido 

empresarial de la localidad. 

(Centro/GM). 

- Posibilidad de titulación en 

ESO. (FPB)  

- Crecimiento de las alianzas 

externas derivadas de las 

jornadas. 

 

- Dotación tardía del 

profesorado tanto a inicio de 

curso como para la cobertura 

de bajas. 

- Escasa, o bien, excesiva 

matriculación de alumnos 

dependiendo de ciclos 

formativos. 

- Carencias de habilidades 

sociales y de 

comportamiento de los 

alumnos. 

 

OPORTUNIDADES AMENAZAS 

 - Cambio de mentalidad 

hacia la FP. 

- Posibilidad de acceso a 

ciclos formativos de grado 

superior. (GM). 

- Falta de competencia 

directa por otros centros 

educativos limítrofes. (GS). 

- Déficit de conocimientos. 

(GS/GM/FPB). 

- Escasas salidas laborales de 

los titulados en el actual 

mercado laboral. (GM/FPB). 

- Carencia de legislación y 

normativa concreta respecto 

a criterios de obtención de 

título de la ESO y 

modificación periódica de la 

misma. (FPB). 

- Renovación anual del 

claustro de profesores de un 

50% aprox. 

- Excesiva oferta formativa en 

Miranda de Ebro. 

(Centro/GS/GM). 

- Currículo oficial NO adaptado 

a las necesidades Empresa. 

(GS/GM). 
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7. Variables medidas e instrumentos aplicados 

En esta sección se incluyen las variables medidas, así como la 

operativización de ellas y los instrumentos empleados para medirlas en 

el estudio que se ha realizado. Se recoge, así mismo, una descripción 

de ellas y de la herramienta informática utilizada en el C.I.F.P. ‘Río Ebro’ 

donde se guardan los datos de respuestas de los sujetos de la muestra. 

Se ha pasado dos pruebas a una parte de la muestra, cuyos datos no 

se han tenido en cuenta a nivel cuantitativo; sin embargo, sí que han 

resultado útiles para poder definir con mayor precisión al grupo de 

estudiantes y a su relación y adaptación con su entorno. Se hará una 

breve descripción de estos cuestionarios (test TAMAI y Cuestionario 

FACES-AQ-CPIC-36) en el apartado en el que se detallan los 

instrumentos de evaluación empleados. 

 

7.1. Descripción de las variables 

Se cuenta con tres variables, nivel de competencia lingüística, 

inteligencia emocional y rendimiento académico. 

1. Competencia lingüística: se trata de una variable cuantitativa, ya 

que podemos expresarla en números, es decir, es medida de 

forma numérica. 

2. Inteligencia emocional: variable cuantitativa. A partir de la prueba 

MSCEIT se obtiene un dato numérico que hace referencia a un 

determinado valor que será evaluado con posterioridad. 

3. Rendimiento académico: también se trata de una variable 

cuantitativa. Se cuenta con una medida numérica; es decir, con 

las calificaciones obtenidas en el módulo Comunicación y 

Sociedad I (primer curso de FPB) y Comunicación y Sociedad II 

(segundo curso). Se podría simplificar en “aprueba” o 

“suspende”; es decir, cuando supera o no la materia; en este 

caso, se valoraría como una variable cualitativa de escala 

nominal con dos categorías. Para establecer una medida 

numérica, sin embargo, se ha optado por mantener la nota como 
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variable discreta y se ha clasificado en cuatro calificaciones: 

suspenso (1-4), aprobado (5-6), notable (7-8) y sobresaliente (9-

10).  

 

7.2. Instrumentos de evaluación 

7.2.1. Prueba de competencia lectora para Educación 

Secundaria (CompLEC-2011)  

Este instrumento de evaluación ha sido elaborado desde el marco 

teórico propuesto por el informe PISA y las nuevas definiciones de 

competencia lectora. Se trata de un ejercicio de fácil aplicación y 

corrección. Se evalúa el nivel en situaciones de lectura públicas, 

educativas, personales y ocupaciones, así como atendiendo a 

diferentes tipologías de textos (continuos y no continuos). Por 

aplicaciones en otros estudios anteriores, se presupone que los 

resultados muestran que consta de propiedades psicométricas de 

fiabilidad, homogeneidad y validez.  

CompLEC está compuesta por cinco textos, tres continuos y dos 

no continuos, y por un total de 20 preguntas tipo test de comprensión 

de la información leída (ver ANEXO I: Test CompLEC para Educación 

Secundaria).  

Los textos “El lenguaje de las abejas” y “Siéntese en sillas 

adecuadas” son continuos y de tipo expositivo. La presentación de la 

estructura es similar a la publicación de un periódico, distribuidos en tres 

columnas. El texto “Energía nuclear” es argumentativo y en dos 

columnas aparecen opiniones contrarias del tema. La longitud oscila 

entre las 274 y 426 palabras.  

En el caso de los textos discontinuos “El calentamiento global” 

que cuenta con párrafos y gráficos y “Accidentes de tráfico”, párrafo 

introductorio, más diagrama jerárquico con cinco niveles y dos notas a 

pie de página. 
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Se puntúa con 5 puntos por cada texto y las puntuaciones marcan 

desempeño muy bajo (<5), bajo (5-10), desempeño medio (11-15) y alto 

(>15). 

 

7.2.2. Test de Inteligencia Emocional Mayer-Salovey-Caruso 

En este epígrafe se hará referencia al test, el baremo, los 

cuestionarios, así como la forma de recogida de datos que se ha llevado 

a cabo para la recogida de información durante el estudio de campo. 

Esta prueba permite acceder a una evaluación de la IE como habilidad 

formada por procesos emocionales básicos (ver Anexo II: Test MSCEIT 

de Inteligencia Emocional Mayer-Salovey-Caruso. Adaptación 

española: Natalia Extremera y Pablo Fernández-Berrocal). 

  El Test de Inteligencia Emocional Mayer-Salovey-Caruso se ha 

diseñado para evaluar la inteligencia emocional. Es una escala de 

capacidad; en otras palabras, mide cómo ejecutan las tareas las 

personas y resuelven problemas emocionales en lugar de limitarse a 

preguntar cuál sería su valoración subjetiva de sus habilidades 

emocionales.  

Las respuestas al MSCEIT (ver Anexo III: Hoja de respuestas a 

la prueba MSCEIT) representan aptitudes reales para resolver 

problemas emocionales. Se refiere a que las puntuaciones apenas se 

ven afectadas por el autoconcepto, las respuestas a las demás 

preguntas, el estado emocional u otras fuentes de distorsión.  

En general, las capacidades que se evalúan en el MSCEIT son 

distintas a las que miden las principales escalas de personalidad, las 

escalas de inteligencia académica, etc.  
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7.2.2.1. Características del MSCEIT 

Las habilidades de la IE se miden mejor con las pruebas de autoinforme, 

debido a que la introspección permite acceder a la autopercepción de 

forma directa.  

⎯ El test efectúa una evaluación de la inteligencia emocional 

general apoyada en el rendimiento de los sujetos.  

⎯ Facilita las puntuaciones de dos áreas de la inteligencia 

emocional. Por un lado, hace referencia a la experiencia 

emocional y, por otro, al razonamiento emocional.  

⎯ Proporciona medidas de las cuatro ramas de la 

inteligencia emocional: percepción emocional, facilitación 

emocional, comprensión emocional y manejo emocional. 

⎯ Da puntuaciones y resultados sencillos de interpretar. 

Utiliza un sistema de puntuación de respuestas basado en 

el consenso de los sujetos de la muestra de tipificación.  

⎯ Es fácil de usar y puede ser atractivo de realizar para la 

muestra. Son tareas dinámicas.  

Los baremos están divididos por sexo y por edad en 

puntuaciones que resultan en el Coeficiente Intelectual Emocional 

(CIE). Del mismo modo, proporciona las puntuaciones de dos áreas de 

la inteligencia emocional: experiencia emocional y razonamiento 

emocional.  

Además, proporciona una puntuación total de inteligencia 

emocional (CIE), así como puntuaciones de dos áreas, experiencial y 

estratégica. 141 ítems que recogen información útil para crear 

programas de formación para mejorar las habilidades emocionales, en 

general.  

Las principales puntuaciones que genera el MSCEIT son una 

puntuación total (CIE), dos puntuaciones de área (CIEX y CIES), cuatro 

puntuaciones de rama, las que íntegramente se evalúan en este trabajo 

(CIEP, CIEF, CIEC y CIEM) y ocho puntuaciones de área. También hay 

dos puntuaciones adicionales: una puntuación de dispersión y una de 
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sesgo positivo-negativo. (ver Anexo IV: Perfil sujeto de la muestra test 

MSCEIT). 

Hasta 70 puntos marcan “necesita mejorar”, aspecto a desarrollar 

de 70 a 90 puntos, competente de 91 a 110, muy competente de 111 a 

130, y experto superando los 130 puntos. 

 

7.2.3. Variable ‘Rendimiento académico’ 

Los datos sobre el rendimiento académico se han obtenido de la 

aplicación facilitada por la Consejería de Educación de la Junta de 

Castilla y León (calificaciones en el Módulo Comunicación y Sociedad I 

y II), así como características de género y edad de los sujetos de la 

muestra. Esta variable se puntúa de 0 a 10, en las que las puntuaciones 

menores de 5 marcan que el sujeto no supera la materia y de 5 a 10 

que la supera. 

 

7.2.4. Adaptación del estudiante de FPB al ámbito personal, 
escolar, social y familiar: test TAMAI y cuestionario FACES-AQ-
CPIC-36 

A continuación, se hace una breve descripción de la finalidad de los 

cuestionarios TAMAI y FACES-AQ-CPIC-36. Una de las limitaciones de 

este trabajo de investigación es que estas pruebas se han pasado a 

solo una parte de la muestra, por lo que no se han incluido los resultados 

para un análisis cuantitativo, pero sí han sido útiles para obtener 

información personal sobre los sujetos, su adaptación al entorno y la 

valoración del sujeto sobre posibles conflictos interparentales. Se 

planteará la ampliación de la muestra como futura línea de trabajo. 
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Test TAMAI El cuestionario TAMAI está destinado a la apreciación del 

grado de adaptación y a determinar los motivos de la 

inadaptación. También incluye la evaluación de las 

actitudes educadoras de los padres. 

Este instrumento proporciona información de las 

siguientes áreas: inadaptación general, personal, 

escolar, social, familiar, insatisfacción con los hermanos, 

educación adecuada del padre, educación adecuada de 

la madre, discrepancia educativa, etc. Además, el TAMAI 

completa la información de las áreas anteriores mediante 

subescalas específicas como Infravaloración, regresión, 

indisciplina, conflicto con las normas, desconfianza 

social, relaciones con los padres, insatisfacción con el 

ambiente familiar, somatización, depresión, timidez, 

introversión, educación adecuada del padre o educación 

adecuada de la madre, entre otras. 

(Ver Anexo V: Test TAMAI (adaptación ámbito personal, 

escolar, social y familiar) 

 

 

Cuestionario 

FACES-AQ-

CPIC-36 

Escala de Conflicto Interparental desde la Perspectiva de 

los Hijos (CPIC): Estudio de validación de una versión 

abreviada de 36 ítems. Desarrollada por Grych, Seid y 

Fincham en 1992. El instrumento está construido a partir 

de un modelo cognitivo contextual. Está constituido por 

49 ítems, los cuales son respondidos por los jóvenes, 

organizado alrededor de 9 subescalas subsumidas en 

tres subdimensiones: propiedades del conflicto, 

percepción de amenaza y culpabilidad. 

(Ver Anexo VI: Cuestionario FACES-AQ-CPIC-36) 
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8. Procedimiento 

En el estudio descriptivo que se expone hemos utilizado una 

metodología cuantitativa mediante escalas y cuestionarios para 

posteriormente realizar un análisis descriptivo y correlacional. 

En este apartado, vamos a exponer cómo se ha llevado a cabo 

el procedimiento de obtención de datos.  

En primer lugar, por el conocimiento y experiencia previa del 

docente con este grupo, se han definido las variables que han afectado 

a su trayectoria académica y puntos débiles (emocionales o de 

contenidos) que influyen de forma directa en su actitud ante el 

aprendizaje. Primera aproximación realizada durante el curso 

académico 2015/2016. A partir de ahí, al comienzo del curso 2016/2017 

se plantean el método de estudio que aquí se recoge. 

Previo a la recogida de cada una de las pruebas mencionadas 

con anterioridad, se informó y pidió autorización a padres o tutores de 

los sujetos mejores de edad que iban a participar en la investigación.  

1. Para pasar la prueba CompLEC, se utilizó la muestra de 1º y 

2º de Formación Profesional Básica, durante 75 minutos de 

duración.  

2. En el caso de la prueba Test de habilidad Mayers-Salovey - 

Caruso Emotional intelligence test (MSCEIT), la aplicación 

inicial de la prueba tenía una duración de 45 minutos; sin 

embargo, los sujetos necesitaron 90 minutos para realizarla. 

141 ítems a los que respondían en una única sesión.   

3. Para pasar el test TAMAI y el cuestionario FACES-AQ-CPIC-

36 se contó con algunas horas de tutoría de los grupos y con 

la colaboración de los tutores de grupo y la orientadora del 

centro. Estas condiciones fueron las más adecuadas para que 

los sujetos que participaban se encontraran en confianza para 

responder a cuestiones personales y, en muchos casos, que 

reflejaron la realidad de problemas familias y sociales y de 

conflictos en los hogares. Algunos de los sujetos a los que se 
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les pasó se negaron a participar y otros no acabaron de 

responder a algunas partes de los cuestionarios.  

Se les explicó a los sujetos cuáles eran los objetivos de cada 

prueba, así como la participación voluntaria en la investigación que se 

estaba realizando en el centro en el que estudiaban. Los grupos están 

formados por más de 10 alumnos, por lo que fue necesario contar con 

dos examinadores para poder facilitar la comprensión de las pruebas, 

así como resolver las dudas funcionales que les surgían a los sujetos.  

Las pruebas se realizaron de forma individual y han sido 

realizadas en los mismos grupos a la misma hora del viernes, con un 

intervalo de 25 días entre una y la otra. A partir de ahí, se han recogido 

y analizado los datos resultantes de los instrumentos de evaluación, a 

excepción de TAMAI y FACES-AQ-CPIC-36. En la Tabla 11 se incluye 

un resumen de todas las variables estudiadas, relacionando el tipo de 

instrumento utilizados así como los criterios tenidos en cuenta para 

valorar los resultados. 
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Tabla 11 

Resumen de las variables estudiadas e instrumentos utilizados 

Variable Tipo Instrumento Evaluación 

Competencia 

lectora 

Cuantitativa Prueba de 

Competencia 

Lectora para 

Educación 

Secundaria 

(CompLEC-

2011) 

<5 puntos= desempeño muy 

bajo  

5-10 puntos= desempeño bajo 

11-15 puntos= desempeño 

medio 

>15 puntos=desempeño alto 

Inteligencia 

emocional 

Cuantitativa Test de 

inteligencia 

emocional 

Mayer-

Salovey-

Caruso 

70 puntos=necesita mejorar 

70-90 puntos=aspecto a 

desarrollar 

91-110 puntos= competente 

111-130 puntos= muy 

competente 

>130 puntos= experto 

Rendimiento 

académico 

Cuantitativa Calificaciones 

en el Módulo 

Comunicación 

y Sociedad I y 

Comunicación 

y Sociedad II 

<5 puntos = suspenso. El 

alumno no supera materia. 

5-6 puntos = aprobado. 

7-8 puntos = notable. 

>8 puntos = sobresaliente. 

Adaptación 

ámbito 

personal, 

escolar, social y 

familiar 

(conflictos 

interparentales) 

Cualitativa -Test TAMAI: Adaptación al entorno  

-Cuestionario FACES-AQ-CPIC-36: 

valoración del sujeto sobre posibles 

conflictos interparentales. 

 

9. Análisis de datos 

En este trabajo se va a realizar un análisis descriptivo de las variables, 

en el que se analizará la media, desviación típica y mediana de los 

resultados. Además, también se llevará a cabo un análisis correlacional 
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de los mismos, para ello, en primer lugar, se realizará un análisis de 

normalidad de las variables a través de la prueba Shapiro-Wilks y, en 

función de los resultados obtenidos, se aplicará el coeficiente de 

Spearman (cuando al menos una de las variables es no normal) o de 

Pearson (cuando ambas variables son normales). 

Para el análisis estadístico se utilizó el complemento EzAnalize del 

programa Excel de Microsoft.  
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LOS RESULTADOS 
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Tras realizar los análisis oportunos los resultados de las pruebas 

estandarizadas de la muestra son los siguientes: 

 

1. Análisis descriptivo  

Objetivo 1: Estudiar el nivel de conocimiento y habilidades 

lingüísticas-comunicativas en una muestra de estudiantes de 

Formación Profesional Básica, mediante la aplicación de la 

prueba CompLEC (2011). 

Se muestra en la Tabla 12 que la media se sitúa (M: 10,9; DT: 2.7) muy 

próxima al criterio que separa el nivel bajo del medio (puntuación 11). 

La mayoría se sitúa en la zona baja (puntuaciones 5-10: 48,1%) o media 

puntuaciones 11-15: 46,8%). No hay ningún caso en puntuaciones muy 

bajas, y un 5,1% tiene una alta competencia lingüística. 

Tabla 12 

Competencia Lingüística: distribución de la muestra 

Desempeño Casos Porcentaje Porcentaje acumulado 

Muy bajo <5 0 0 0 

Bajo 

 

 

5 1 1,3 1,3 

6 2 2,5 3,8 

7 4 5,1 8,9 

8 8 10,1 19,0 

9 14 17,7 36,7 

10 9 11,4 48,1 

Bajo Medio 

 

 

11 10 12,7 60,8 

12 9 11,4 72,2 

13 7 8,9 81,0 

14 4 5,1 86,1 

15 7 8,9 94,9 

Alto 16 3 3,8 98,7 

17 1 1,3 100,0 

 Total 79 100,0  

Nota: Muy bajo 0%, Bajo 48,1%, Medio (46,8%), Alto (5,1%) 
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Tal y como se refleja en el gráfico (Figura 9) que corresponde a la 

evaluación realizada de la competencia lingüística, un 94,9% de la 

muestra se encuentra en un nivel bajo o medio. Mientras que apenas el 

5% están en el estado de desempeño alto 

Figura 9 

Competencia Lingüística: distribución de la muestra 

 

 

Objetivo 2: Evaluar la inteligencia emocional de los alumnos de 

la muestra mediante el test de habilidad Mayers-Salovey-

Caruso Emotional intelligence test (MSCEIT). 

La puntuación media global obtenida por los alumnos de la muestra en 

el test MSCEIT es de 92,59 (Tabla 13). Esto quiere decir que el nivel de 

inteligencia emocional de los alumnos evaluados es competente, al 

encontrarse en el intervalo (91-110 puntos), lo que muestra que son 

competentes en cuanto al CIE. 
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Tabla 13  

Inteligencia Emocional: estadísticos descriptivos del test MSCEIT 

   CIE 

CIE 

Facilitación 

CIE 

Percepción CIE Manejo 

CIE 

Comprensión 

Media                  92,59 92,71 92,01 88,35 84,15 

Desv. típ.             11,66 12,69 13,91 10,42 9,25 

IC (95%)            90,0-95,2 89,9-95,6 88,9-95,1 86,0-90,7 82,1-86,2 

Mínimo 74 73 73 69 69 

Máximo 135 135 125 125 107 

Percentiles 25 85 83 82 78 81 

  50 91 91 88 82 87 

  75 98 98 99 89 93 

La dimensión Percepción Emocional registró una puntuación 

media de 92,01, dato similar a la dimensión Facilitación Emocional 

92,71, mientras que Comprensión Emocional y Manejo Emocional se 

hicieron con las medias más bajas, 84,15 y 88,35, respectivamente 

(Tabla 13). Por lo tanto, pese a que los resultados obtenidos muestran 

que los alumnos de la muestra son competentes emocionalmente en 

cuanto al CIE, las ramas de percepción, comprensión y manejo 

emocional son un aspecto que desarrollar (71-90). La puntuación 

mediana se establece en 88, 82 y 87, respectivamente. 

Tabla 14 

Inteligencia Emocional: estadísticos descriptivos del test MSCEIT 

 CIE 

CIE 

Facilitación 

CIE 

Percepción 

CIE 

Manejo 

CIE 

Comprensión 

Necesita 

mejorar 
- - - 2,5 2,5 

Aspecto a 

desarrollar (%) 
48,1  48,1 55,7 60,8 77,2 

Competente 

(%) 
43,0  41,8 27,8 30,4 20,3 

Muy competente 7,6 8,9 16,5 6,3 - 

Experto (%) 1,3 1,3 - - - 



Gloria Gil Talavero  

154 
 

Se realizó una ANOVA de medidas repetidas, tomando como 

factores intrasujetos las cuatro medidas de Inteligencia Emocional, 

resultando que hay diferencias significativas (p< ,001; eta al cuadrado 

parcial: 0,171).  

Las comparaciones por pares (Figura 10) no muestran 

diferencias significativas (p: ,669) entre Facilitación Emocional (M= 

92,71) y Percepción Emocional (M = 92,01), y ambas difieren muy 

significativamente (p< ,001) de Manejo Emocional (M= 88,35) y de 

Comprensión Emocional (M= 84,15). También Manejo Emocional difiere 

muy significativamente de Comprensión Emocional (p< ,001).  

Por lo tanto, estas variables se pueden ordenar, en función de las 

medias, de la siguiente forma: (Facilitador = Percepción) > Manejo > 

Comprensión 

Figura 10 

Gráfico de barras sobre Inteligencia Emocional: estadísticos 

descriptivos del test MSCEIT 

 

0

10

20

30

40

50

60

70

80

90

Necesita
mejorar

Aspecto a
desarrollar

Competente Muy
competente

Experto

CIE CIEFacilitaci CIEPercep CIEManejo CIECompren



Gloria Gil Talavero  

155 
 

Objetivo 3: Conocer el rendimiento académico en el alumnado 

a partir de las calificaciones obtenidas en el módulo 

Comunicación y Sociedad II. 

Se muestra en la Tabla 15, por término (M= 4,8; DT: 2,42), el alumnado 

está justo por debajo del punto de corte de aprobado (5). Un 34,2% se 

encuentra en la zona de no superar la materia, un 39,3% en aprobado, 

un 24% en notable, y 2,5% en sobresaliente. La media baja mucho, 

porque de los suspensos hay un 21,5% que adquieren como nota un 1, 

por lo que de los alumnos que suspenden lo hacen muy claramente.  

Tabla 15 

Rendimiento académico: estadísticos descriptivos  

Rendimiento 

académico Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado 

 1 17 21,5 21,5 

  2 1 1,3 22,8 

  3 6 7,6 30,4 

  4 3 3,8 34,2 

  5 12 15,2 49,4 

  6 19 24,1 73,4 

  7 14 17,7 91,1 

  8 5 6,3 97,5 

  9 2 2,5 100,0 

  Total 79 100,0   

 

De forma gráfica, a través de la Figura 11 se observa visualmente a 

través de las barras verticales cómo destaca el Rendimiento 1 y en el 

intervalo de 5 a 7 como resultados en la muestra. En concreto entre 

Rendimiento 5 y 6 se concentra el 39,3% 
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Figura 11 

Rendimiento académico: estadísticos descriptivos 

 

 

2. Análisis correlacional 

Objetivo 4: Estudiar la relación entre las habilidades lingüísticas-

comunicativas y la inteligencia emocional.  

En la Tabla 16 se muestran los resultados hallados. Se han 

encontrado correlaciones significativas y positivas (p<,01) entre las 

competencias lingüísticas y la Inteligencia Emocional (r=,588). En 

particular, el aspecto de la Inteligencia Emocional que más correlaciona 

con la Competencia Lingüística es el Manejo Emocional (r=,674) 

seguida de Facilitación Emocional y Comprensión Emocional (r=,557). 

Con la variable que muestra menor relación es con la Percepción 

Emocional (r=,453). Todas las correlaciones halladas han sido 

positivas; por lo tanto, a mayor Inteligencia Emocional mayor 
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Competencia Lingüística, y a la inversa, a menor Inteligencia Emocional 

menor Competencia Lingüística. Al ser un estudio correlacional no se 

pueden establecer relaciones de causalidad.  

Tabla 16 

Correlaciones entre Competencia Lingüística e Inteligencia Emocional 

 
Correlación 

de Pearson 

General CIE 

Percepción 

CIE 

Facilitación 

CIE 

Comprensión  

CIE 

Manejo 

CL 
r ,588 (***) ,453 (***) ,557(***) ,557 (***) ,674 (***) 

Sig. <,001 <,001 <,001 <,001 <,001 

*** p< .001 

En la Figura 12 se muestra un diagrama de dispersión para reflejar la 

correlación que existe entre la Competencia Lingüística e Inteligencia 

Emocional entre la muestra. Tal y como se observa por la cercanía de 

puntos en el diagrama, el aspecto de la Inteligencia Emocional que más 

correlaciona con la Competencia Lingüística es el Manejo Emocional  

Figura 12 

Correlaciones entre Competencia Lingüística e Inteligencia Emocional 
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Objetivo 5: Estudiar la relación entre las habilidades 

lingüísticas y el rendimiento académico 

Los resultados muestran que hay una correlación significativa y positiva 

(p<,01) entre Competencia lingüística y Rendimiento Académico 

(r=,571), lo que significa que a mayor puntuación en Competencia 

lingüística mayor es el Rendimiento Académico (tabla 17 y figura 13). Al 

ser un estudio correlacional no se pueden establecer relaciones de 

causalidad.  

Tabla 17 

Correlaciones entre Competencia Lingüística y Rendimiento Académico 

 
Correlación 

de Pearson 

Rendimiento 

Académico 

Competencia Lingüística 
r ,571 (***) 

Sig. <,001 

*** p< .001   

Figura 13 

Correlaciones entre Competencia Lingüística e Rendimiento Académico 
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Objetivo 6: Determinar la relación entre la inteligencia 

emocional y el rendimiento académico.  

Se han encontrado correlaciones significativas (p<,001) entre el 

Rendimiento Académico y la Inteligencia Emocional (r=,393). En 

particular, el aspecto de la Inteligencia Emocional que más correlaciona 

con el Rendimiento Académico es la Comprensión Emocional (r=,492) 

seguido de Facilitación Emocional (r=,466), Percepción Emocional 

(r=,348) y Manejo Emocional (r=,327). Todas las correlaciones halladas 

han sido positivas (Tabla 18 y Figura 14); por lo tanto, a mayor 

Inteligencia Emocional mayor Rendimiento Académico, y a la inversa, a 

menor Inteligencia Emocional menor Rendimiento Académico. Al ser un 

estudio correlacional no se pueden establecer relaciones de causalidad.  

Tabla 18 

Correlaciones entre Inteligencia Emocional y Rendimiento Académico 

 
Correlación 
de Pearson 

General CIE 
Percep. 

CIE 
Facilitac. 

CIE 
Comprens. 

CIE 
Manejo 

Rendimiento 
Académico 

r ,393 (***) ,348 (**) ,466 (***) ,492 (***) ,327 (**) 

Sig. 
<,001 ,002 <,001 <,001 ,003 

** p< ,01; *** p< .001;  

Figura 14  

Correlaciones entre Inteligencia Emocional y Rendimiento Académico
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PARTE III: 

PROGRAMA DE INTERVENCIÓN 
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CAPÍTULO VI: 

DISEÑO DE UN PROGRAMA DE INTERVENCIÓN PARA 

DESARROLLAR LA COMPETENCIA LINGÜÍSTICA Y 

SOCIOEMOCIONAL  
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1. Introducción 

Se presenta, en esta tercera parte del trabajo, un programa de 

intervención para el ciclo de Formación Profesional Básica para el área 

lingüística-comunicativa, directamente aplicable al Módulo curricular de 

Comunicación y Sociedad, cuyo contenido y competencias de carácter 

transversal son adaptables a cualquier área o disciplina académica 

dirigida a adolescentes a partir de 15 años. 

De esta forma, el proyecto pedagógico de intervención puede 

superar en algunos aspectos los términos didácticos porque repercute 

directamente en el aspecto psicosocial del estudiante, en un efectivo 

conocimiento y manejo emocional de sí mismo y, además, en una 

educación integral tanto de valores morales y cívicos. 

A través de esta propuesta, se pretende racionalizar la práctica 

docente, eliminar el azar y la arbitrariedad, adaptarse a las necesidades 

de los alumnos de Formación Profesional Básica de manera ordenada, 

concreta y flexible, y, por tanto, trazar un plan previo que se fundamente 

en una fuente epistemológica, pedagógica y psicológica-social para 

alcanzar una mejora del rendimiento académicos de los alumnos, 

desarrollo de sus competencias lingüísticas y emocionales. 

A partir de ahí, este programa de intervención tiene como 

finalidad última aunar los métodos y técnicas del ámbito de la educación 

y desarrollar un conjunto de acciones que ayuden en la planificación del 

docente en el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumno; con el fin 

de transformar las intenciones educativas en propuestas didácticas 

concretas que posibiliten la consecución de los objetivos previstos6. 

En la misma línea, Ever Garrisson afirma que el docente “es una 

brújula que activa los imanes de la curiosidad, el conocimiento y la 

sabiduría en los alumnos”, y teniendo en cuenta que «adolescente» es 

 
6 GONZÁLEZ, M.J. (2012). “Enseñar a pensar. Fomentar las 

habilidades de metacognición”. Psicología del pensamiento. Madrid: 

Sanz y Torres. Referencia a las investigaciones promovidas por 

Perkins, Ritchhart y colaboradores (2004 y 2008). 
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el participio del presente del verbo latino adolescere (“comenzar a 

crecer”), se propondrán en este estudio unos métodos globalizadores. 

Se hará hincapié en el potencial del alumno para que sea él mismo el 

que construya progresivamente un pensamiento lógico y se fomente así 

el autoaprendizaje. 

En sintonía con lo anterior, la tarea del docente no implicará solo 

transmitir una serie de conocimientos, también formará en valores, 

actitud crítica, responsabilidades, con el fin de fomentar la autonomía 

del alumno mediante el aprendizaje por descubrimiento.  

Durante esta etapa, tal y como se ha justificado en la primera 

parte de esta investigación, cobrará importancia atender a las 

características del estudiante como adolescente, a sus cambios 

cognitivos, a las tareas evolutivas y de desarrollo de su identidad para 

mejorar su inteligencia emocional. Por tanto, se perseguirá un desarrollo 

integral y armónico de la persona en aspectos intelectuales, afectivos y 

sociales, áreas de conocimiento teórico-prácticas cuyo objeto es la 

adquisición de las competencias profesionales, personales y sociales y 

de las competencias del aprendizaje permanente a lo largo de la vida.  

Los criterios pedagógicos se adaptarán a las características 

específicas de los alumnos y fomentarán el trabajo en equipo. 

Asimismo, la tutoría y la orientación educativa y profesional tendrán una 

especial consideración, tal y como lo recoge el Decreto de currículo7. 

 
7 La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, establece las 

titulaciones correspondientes a los estudios de formación profesional, 

así como los aspectos básicos del currículo de cada una de ellas. 

Modificado por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 

mejora de la calidad educativa y desarrollado en el Real Decreto 

127/2014, de 28 de febrero, por el que se regulan aspectos específicos 

de la Formación Profesional Básica de las enseñanzas de formación 

profesional del sistema educativo y se fijan sus currículos básicos. 
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Recogidas en un decreto y debido a esa necesidad curricular, las 

competencias claves y los estándares de aprendizaje que 

perseguiremos girarán en torno a aspectos lingüísticos, pragmáticos y 

textuales. Los contenidos englobarán, por tanto, componentes 

conceptuales, procedimentales y actitudinales, impartidos en sesiones 

teóricas y prácticas, convertidas en sesiones dinámicas abiertas al 

aprendizaje del alumnado. 

A partir de una contextualización legislativa y de aplicación real, 

se han plasmado los objetivos, se recogen aquellos principios 

pedagógicos y psicoevolutivos que afectan al estudiante, así como 

aquellos aspectos claves para despertar la motivación en el aula y para 

impulsar la metacognición del proceso de aprendizaje. Se definirán 

aquellas decisiones metodológicas que afectan al individuo, atendiendo 

a su entorno y al desarrollo del pensamiento estratégico y crítico. En 

este proyecto, se hará referencia a aquellas estrategias o técnicas 

metodológicas que puedan resultar útiles al docente que lleve a la 

práctica este planteamiento, a los aspectos del currículo de área y a la 

forma de adquisición de competencias de carácter lingüístico y 

socioemocional y que contribuyen a la adquisición de las competencias 

clave.  

Se harán hincapié en el desarrollo de las habilidades lingüístico-

comunicativas: expresión (oral y escrita) y comprensión en nuestra 

lengua. Se promoverán actividades que estimulen el interés y el hábito 

por la lectura (recogidas en el apartado Plan de Fomento de la Lectura 

y Comprensión Lectora). 

Por último, se expondrán posibles estrategias, instrumentos de 

evaluación de aprendizajes y criterios de calificación para el estudiante 

o para la propia práctica docente, incluyendo medidas de apoyo 

educativo y programas de atención a la diversidad y refuerzo educativo. 

Se manifiestan, en estos epígrafes, aquellos elementos que se derivan 

de la metodología empleada, la organización y secuenciación de 

contenidos y, como parte final del proceso, la evaluación de las 

capacidades que se pretende que alcancen en el ciclo y el análisis de 

lo aprendido y el procedimiento empleado. 
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Es posible que la propuesta metodológica que aquí se presenta 

sea imperfecta y susceptible de ser mejorada; sin embargo, la 

articulación de contenidos de diferentes áreas y hallando una 

justificación neuropsicológica para el proceso de enseñanza del ciclo de 

Formación Profesional Básica, ha impulsado la voluntad de conseguir 

esa articulación de competencias y objetivos curriculares. Se aprovecha 

el caudal que aportan las Ciencias Sociales, la Geografía y la Historia 

para impulsar el conocimiento reflexivo y crítico de los procesos sociales 

que afectan a nuestro estudiante, y aquellas competencias y 

procedimientos lingüísticos mejoran el desarrollo de habilidades 

lingüísticas-comunicativas y que constituyen una de las deficiencias 

más importantes del alumnado de FPB. En torno a estas destrezas, se 

estructurado básicamente el objeto de estudio de esta investigación y 

los proyectos que se han puesto en marcha.  

Se ha buscado una articulación coherente entre aquellas 

competencias comunicativas y de índole social, sin exaltar una frente a 

la otra, ya que se considera que esta conjugación debe ser clave. 

Bajo este planteamiento, se han expuesto las acciones lógicas 

con fundamento pedagógico para respaldar tanto la competencia 

lingüística como la competencia social e inteligencia emocional 

impulsadas desde el aula a partir de las áreas del módulo de 

Comunicación y Sociedad. Desde lo lingüístico, se asume la 

importancia de las técnicas y problemas de carácter social y, a su vez, 

se visualiza empáticamente desde lo social (comunicación efectiva, 

respeto, actitudes prosociales, asertividad, inteligencia emocional) la 

importancia de la comprensión oral y escrita y las estrategias propias de 

la comunicación (el diálogo, la escritura o la lectura). 

Finalmente, es conveniente resaltar que se han elaborado los 

materiales para trabajar por proyectos o desde «rutinas de 

pensamiento», debido a su utilización por grupos de trabajo, como 

forma o metodología para impulsar las competencias que se desarrollan 

a través del aprendizaje cooperativo.  

Este aspecto no entra en contradicción con la necesidad de 

impulsar las cualidades individuales, ya que se considera que el trabajo 
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cooperativo exige obligatoriamente de un correcto trabajo individual que 

permita a cada alumno intercambiar ideas, expectativas o puntos de 

vista con el resto de los integrantes del grupo en un proceso de 

intercambio y enriquecimiento personal. De este modo, fomentaremos 

el uso de las habilidades y destrezas básicas y recogidas como 

objetivos de etapa. 

 

2. Justificación 

Se propone un proyecto pedagógico de intervención que rebasa en 

algunos aspectos los términos puramente didácticos, ya que afecta a la 

parte psico-social del alumno, a una educación en valores morales y 

cívicos y a un efectivo conocimiento y manejo emocional en el 

estudiante adolescente. 

El estudiante de este nivel educativo se caracteriza 

habitualmente por estar poco acostumbrado a trabajar, presentar 

complicaciones para el aprendizaje y el desarrollo de capacidades, 

dificultad para trabajar en equipo, dificultades a la hora de comportarse 

en el ámbito social y una baja autoestima. 

El sistema educativo se ha centrado de manera prioritario en este 

perfil de alumno. En los últimos años, los cambios han sido de gran 

calado y han intensificado comportamientos intolerantes y conductas 

disruptivas entre los estudiantes, que generalmente se da entre el 

alumnado que arrastra un bajo rendimiento académico, parte del cual 

decide estudiar Formación Profesional Básica como una vía paralela a 

la Educación Secundaria Obligatoria. 

Esta situación evidencia una obligación de carácter social y 

educativo para hallar en la Formación Profesional Inicial soluciones que 

permitan prever este tipo de conductas entre los adolescentes y que 

puedan mantenerse en el tiempo. El ámbito educativo se configura 

como un lugar idóneo para poner en marcha estos proyectos mediante 

el establecimiento de unas pautas que mejorar la formación del 

profesorado las posibles técnicas para hacer frente a este problema. 
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De hecho, el ambiente educativo es donde más se registran las 

conductas disruptivas y el punto en el que las familias y la 

administración coinciden en la búsqueda de procedimientos que 

permitan prevenir y encauzar comportamientos antisociales o violentos. 

No siempre la prevención sobre la que se pueda trabajar 

consigue unos resultados eficaces, ya que hoy debe estar acompañada 

por estrategias e instrumentos pedagógicos concretos para cada perfil 

del alumnado.  

En concreto, existen Programas de Educación para la Tolerancia 

y Prevención de la Violencia, convenios entre Ministerio de Trabajo y 

Asuntos Sociales y el Ministerio de Educación y Cultura; programas de 

éxito educativo; Programas Aula-Empresa de Investigación, Desarrollo 

e Innovación (I+D+i); Formación Profesional Dual; Experiencias de 

movilidad Erasmus+, etc. En todos ellos, se pretende conocer las 

habilidades del estudiante para mejorar sus competencias para el 

empleo y alcanzar las competencias complementarias; es decir, 

conocimientos, capacidades, actitudes, valores y emociones que no 

pueden entenderse de manera separada, que suponen un proceso 

permanente de reflexión para coordinar los objetivos con las 

posibilidades que ofrece cada situación y que se desarrollan, 

perfeccionan, amplían, o se deterioran y restringen a lo largo de la vida, 

concretadas en diferentes contextos. 

La motivación puede venir dada por la utilidad de los contenidos 

y por despertar en los estudiantes actitudes más receptivas, reflexivas, 

críticas y de comprensión ante los acontecimientos que se producen en 

el contexto en el que viven. De hecho, será a partir del desarrollo de 

esta competencia comunicativa por la que nuestros alumnos se 

aproximarán a su entorno social y laboral por medio de herramientas de 

conocimiento.  

Se desarrollarán unos contenidos que se podrán presentar, 

impartir o complementar a partir de las nuevas tecnologías. De esta 

forma, se buscará favorecer la adquisición de competencias (lingüística-

verbal, tratamiento de la información-competencia digital, social o 



Gloria Gil Talavero  

171 
 

cultural, entre otras) y, a su vez, mejorar la conducta del estudiante, su 

capacidad creativa y, por consiguiente, su rendimiento académico.  

Para la adaptación del estudiante a su entorno, adquirirá 

importancia el fomento de la autonomía e iniciativa personal: 

habilidades sociales (confianza en uno mismo, responsabilidad, 

tolerancia, respeto, espíritu de superación, iniciativa y liderazgo, trabajo 

en equipo), la gestión de proyectos y resolución de problemas, así como 

la capacidad de adaptación (gestión del cambio). 

Respecto a las características del perfil del alumnado, se ha 

tenido en cuenta su carácter heterogéneo, en cuanto a motivación, 

intereses, capacidades, dificultades de aprendizaje o circunstancias 

sociales y familiares, pero también se tendrán en consideración 

aquellas características que, al menos de forma hipotética, puedes 

considerarse como más homogéneos.  En el caso de la edad, se sitúan 

en una horquilla entre los 15 y los 18 años, por lo que al plantear 

determinadas actividades o metodología se ha contado las 

características propias de la última fase de la adolescencia y el 

comienzo de la juventud. A partir de estas directrices, se recogen 

actividades de iniciación o motivación y que, en ocasiones, parte de 

contenidos mínimos o elementales. 

Otro aspecto que se ha valorado ha sido la experiencia de 

frustración, fracaso escolar o desilusión académica y personal de los 

sujetos que, probablemente, sea la característica común a la gran 

mayoría y que defina esta vía educativa. Esto supone un rechazo 

psicológico de cara al aprendizaje, por la desmotivación que traen de 

partida y que, lleva añadidas una serie de barreras reales de 

aprendizaje de técnicas básica, lo que les distingue del alumnado 

ordinario, que sí ha desarrollado un cierto hábito de estudio, estrategias 

o mecanismos para mejorar y adquirir capacidades y competencias. 

Se parte de una circunstancia positiva, gran parte del alumnado 

que es seleccionado para cursar FPB ha optado libremente por esta vía 

y ha sido propuesto por el equipo docente y orientadores de su Centro 

de procedencia por sus capacidades para desempeñar una tarea 
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profesional, por las expectativas de progreso personal o para la 

obtención del título de Graduado en Secundaria Obligatoria.  

En este sentido, serán la competencia lingüística y la inteligencia 

emocional, variables estudiadas en este trabajo de investigación, 

consideradas como unas habilidades interdisciplinares y vehiculares 

para fomentar, a su vez, el conjunto de capacidades y destrezas 

comunicativas y las normas del uso lingüístico (reglas léxico-sintácticas) 

para comprender textos orales y escritos y para escribir y hablar con 

adecuación, coherencia, cohesión y corrección. 

Como competencias complementarias y como parte del itinerario 

formativo y profesional del estudiante de Formación Profesional Básica, 

se apuesta por el uso en el tratamiento de la información y competencia 

digital. No sería coherente no hacerlo, puesto que la potencialidad de 

estas habilidades prácticas y valores permitirá abordar aspectos 

pedagógicos y didácticos relevantes. Sin embargo, es conveniente 

aclarar que solo se emplearán estos recursos en aquellos casos en los 

que se considere necesario y beneficioso hacerlo. Un mal uso de ellos 

podría disturbar la metodología y alejarnos del objetivo que queremos 

alcanzar. Es decir, las TIC serán emplearlas como herramienta para 

favorecer el proceso. Por lo tanto, tendrán un tratamiento transversal las 

competencias relacionadas con la compresión lectora, la expresión oral 

y escrita, la comunicación audiovisual, las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación y la Educación Cívica y Constitucional. 

En lo que respecta al docente de FPB, este generalmente tiene 

una experiencia profesional ligada solo a una de las áreas que se 

implican en el módulo de Comunicación y Sociedad, Lengua Castellana 

y Literatura, Ciencias Sociales e Inglés. Por esta misma razón, se ha 

hecho referencia a los contenidos y competencias, incluyendo 

explicaciones y posibilidades de aplicación y recogiendo sugerencias 

sobre su uso y evaluación. 
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3. Contexto  

 

3.1.  Marco legislativo 

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, en el apartado 

10 del artículo 3, introducido como consecuencia de las modificaciones 

reguladas por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora 

de la calidad educativa, establece que los ciclos de Formación 

Profesional Básica serán de oferta obligatoria y carácter gratuito, en los 

artículos 39 y siguientes de la Ley se encuadran dentro de la Formación 

Profesional del sistema educativo, como medida para facilitar la 

permanencia de los alumnos en el sistema educativo y ofrecerles 

mayores posibilidades para su desarrollo personal y profesional. 

Estos ciclos garantizan la formación necesaria para obtener, al 

menos, una cualificación de nivel 1 del Catálogo nacional de las 

cualificaciones profesionales a que se refiere el artículo 7 de la Ley 

Orgánica 5/2002, de 19 de junio, de las Cualificaciones y de la 

Formación Profesional, e incluyen, además, módulos relacionados con 

los bloques comunes de ciencias aplicadas y comunicación y ciencias 

sociales, que permiten a los alumnos alcanzar y desarrollar las 

competencias del aprendizaje permanente a lo largo de la vida para 

proseguir estudios de enseñanza secundaria postobligatoria. 

El apartado 4 de la Disposición final quinta de la Ley Orgánica 

8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa, 

establece que los ciclos de Formación Profesional Básica sustituirán 

progresivamente a los Programas de Cualificación Profesional Inicial. 

Por su parte, la Ley Orgánica 5/2002, de 19 de junio, de las 

Cualificaciones y de la Formación Profesional, señala en su artículo 10 

que la Administración General del Estado, de conformidad con lo que 

se establece en el artículo 149.1.30.ª y 7.ª de la Constitución y previa 

consulta al Consejo General de la Formación Profesional, determinará 

los títulos de Formación Profesional del sistema educativo y los 

certificados de profesionalidad del subsistema de Formación 

Profesional para el empleo, que constituirán las ofertas de Formación 

Profesional referidas al Catálogo Nacional de Cualificaciones 
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Profesionales, y que las Administraciones educativas, en el ámbito de 

sus competencias, podrán ampliar los contenidos de los 

correspondientes títulos de formación profesional. 

Por Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, se regulan 

aspectos específicos de la Formación Profesional Básica de las 

enseñanzas de formación profesional del sistema educativo, se 

aprueban catorce títulos profesionales básicos, se fijan sus currículos 

básicos y se modifica el Real Decreto 1850/2009, de 4 de diciembre, 

sobre expedición de títulos académicos y profesionales 

correspondientes a las NPE: A-170215-1809 enseñanzas establecidas 

en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. 

En el artículo 5.2 del Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero, 

se atribuye a las Administraciones Educativas la competencia para 

establecer los currículos correspondientes de conformidad con lo 

dispuesto en los reales decretos antes mencionados y en las normas 

que regulen las enseñanzas de Formación Profesional del sistema 

educativo.  

La Disposición Final Tercera del citado Real Decreto 127/2014, 

de 28 de febrero, establece que el primer curso de los ciclos formativos 

de Formación Profesional Básica se implantará en el curso escolar 

2014-2015. Serán los alumnos de este plan educativo los que serán 

objeto de investigación para este estudio en su segundo curso. 

Una vez regulados los aspectos específicos de las enseñanzas 

de Formación Profesional Básica por el Real Decreto 127/2014, de 28 

de febrero, es necesario establecer las condiciones de implantación en 

la Comunidad Autónoma de Castilla y León. Así como el currículo de 

títulos profesionales básicos, en cumplimiento de lo previsto en el 

artículo 5.2 del Real Decreto 127/2014. 

Los currículos de los ciclos formativos se establecen teniendo en 

cuenta el principio de autonomía pedagógica, organizativa y de gestión 

de los centros que imparten Formación Profesional. Se pretende que 

los centros promuevan el trabajo en equipo del profesorado y el 

desarrollo de planes de formación, investigación e innovación en el 
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ámbito docente, favoreciendo actuaciones para la mejora continua de 

los procesos formativos.  

Asimismo, estos currículos integran aspectos científicos, 

tecnológicos y organizativos, así como las competencias de aprendizaje 

permanente de las enseñanzas establecidas, para lograr que el 

alumnado adquiera una visión global de los procesos productivos 

propios del perfil profesional correspondiente e, igualmente, incentivar 

la continuación en el sistema educativo. 

De manera análoga y ante la implantación de los ciclos 

formativos de Formación Profesional Básica, procede regular otras 

ofertas formativas profesionales, de duración variable, adaptadas a las 

necesidades y características de alumnado con necesidades educativas 

especiales y a colectivos con necesidades específicas. 

Por lo tanto, serán la ORDEN EDU/1103/2014, de 17 de 

diciembre, por la que se regula el proceso de evaluación y la 

acreditación académica del alumnado que curse las enseñanzas de 

Formación Profesional Básica en la Comunidad de Castilla y León, y se 

modifica la Orden EDU/2169/200. Que se incluye dentro del "Programa 

Operativo de Empleo, Formación y Educación, FSE 2014-2020". 

Normativa vigente: 

• Ley Orgánica 5/2002 de las Cualificaciones y de la Formación 

Profesional. 

• Ley Orgánica 2/2006 de Educación. 

• R.D. 1558/2005, de 23 de diciembre, por el que se regulan los 

requisitos básicos de los Centros Integrados de Formación 

Profesional. 

• R.D. 395/2007, por el que se regula el subsistema de formación 

profesional para el empleo 

• Decreto 49/2010, por el que se regula la organización y el 

funcionamiento de los Centros Integrados de Formación 

Profesional en la Comunidad de Castilla y León, que según su 

Art. 26, Proyecto Funcional de centro, establece los puntos que 

debe de contener dicho proyecto. 
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• Ley Orgánica 8/2013, para la mejora de la calidad educativa. 

• RD 127/2014, por el que se regulan los aspectos específicos de 

la Formación Profesional Básica. 

• ORDEN EDU/1051/2016, por la que se regula la organización y 

funcionamiento de los Centros Integrados de Formación 

Profesional de titularidad pública dependientes de la Consejería 

en materia de Educación. 

 

3.2. Contextualización del centro educativo  

El C.I.F.P. ‘Río Ebro’ es un Centro público de la Consejería de 

Educación de la Junta de Castilla y León. Situado en la Carretera de 

Orón 78-B de la localidad de Miranda de Ebro, provincia de Burgos. 

El enclave del Centro es en una Ciudad, de 35.528 habitantes 

(2021, Instituto Nacional de Estadística), industrializada y con una 

población inmigrante del 15%. La ubicación del Centro en el extrarradio 

de la Ciudad, en un barrio residencial, hace que la mayoría del 

alumnado haga uso del transporte urbano, además de los que acuden 

de pueblos de la comarca, en transporte escolar.  

Hay alumnado de diferentes edades, siendo mayoritarias las 

comprendidas entre los 17 y 22 años; también y sobre todo en los Ciclos 

Superiores, hay alumnos/as de otras provincias de esta Comunidad, así 

como de Comunidades Autónomas limítrofes. 

 

3.3. Misión, visión y valores 

Proyecto Funcional del Centro deja constancia de los objetivos y 

prioridades marcan sus líneas de actuación y que quedan definidos a 

través de su misión, visión y valores (recogidos en el Sistema de 

Gestión Calidad). Se incluye en la Figura 15 un diagrama de Venn con 

algunas de las ideas que se reflejan en este documento oficial de centro. 
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Figura 15 

Diagrama de Venn: Misión, visión y valores del centro. 
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3.4. Sistema organizativo y procedimientos de gestión  

A continuación se muestran dos figuras ilustrativas (Figura 16 y 17) que 

reflejan la organización del CIFP ‘Río Ebro’ a nivel de jerarquía, equipos 

de trabajo y/o departamentos, así como un organizador gráfico que 

presenta las necesidades y expectativas de los grupos de interés, 

haciendo una distinción entre los procesos clasificador como 

estratégicos y aquellos operativos o de soporte. A través de esta Figura 

17, se establece una nomenclatura para cada una de las necesidades 

definidas, tanto a nivel de colaboración interna (procedimientos que 

forman parte de la oferta formativa del Centro, gestión de recursos, 

organización del centro, gestión de calidad) como externa (relación con 

las empresas y con el alumnado). Este organizador gráfico es un 

ejemplo de la sistematización establecida desde Sistema de Gestión de 

Calidad. 

 
Figura 16 
 
Sistema organizativo de Centro 
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Nota: Diagrama de la organización jerárquica por departamentos y 

grupos de trabajo. Tomado de Página Web CIFP Río Ebro. 

(http://cifprioebro.centros.educa.jcyl.es). 

 

Figura 17 
 
Organización gráfica de procedimientos y estrategias de actuación  

 

Nota: Organización gráfica de procedimientos y estrategias de 

actuación de Centro (Sistema de Gestión de Calidad). Tomado de 

Página Web CIFP Río Ebro. (http://cifprioebro.centros.educa.jcyl.es). 

 

4. Aplicación educativa  

Es sustancial saber dónde enmarcamos esta intervención, dentro de la 

documentación y directrices de un centro educativo que imparta esta 

enseñanza para así dar respuesta a una aplicación real y efectiva dentro 

del sistema educación actual.  

http://cifprioebro.centros.educa.jcyl.es/
http://cifprioebro.centros.educa.jcyl.es/
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Por una parte, el diseño del currículo se articula en sucesivos 

niveles de concreción. Las intenciones constituyen el Diseño Curricular 

Base, en el que se recogen una serie de orientaciones sobre los 

objetivos de la educación escolar y las estrategias más adecuadas; todo 

ello, en términos generales, dejando gran parte de las decisiones 

curriculares en manos del profesorado que pudiera llegar a cabo la 

intervención. Tiene un carácter normativo para los centros, para 

garantizar una formación común y persiguiendo la validez-universalidad 

de los títulos en todo el territorio español.  

Para entender la razón de ser de un trabajo como el que se 

presenta, así como para una aplicación real y efectiva, esta propuesta 

de intervención es complementaria a las disposiciones legales que 

regulan los centros educativos españoles y a las propias normas y 

directrices sobre metodología que los propios centros recogen en 

ejercicio de su autonomía. 

En este sentido, es el Gobierno el que se encarga de fijar 

estándares de aprendizaje, competencias claves y criterios de 

evaluación que constituyen las enseñanzas mínimas. Estas pautas 

serán completadas con las propuestas que cada Comunidad Autónoma 

realice en su ámbito territorial, dando como resultado el Diseño 

Curricular Prescriptivo.  

Formación Profesional Básica dispone de un marco curricular 

elaborado, tal y como se ha apuntado anteriormente, en el que se 

precisan los objetivos generales, los contenidos y los criterios de 

evaluación correspondientes. Pero, tras este documento, que 

podríamos decir que corresponde a un nivel más de concreción 

curricular, se hace necesario avanzar en una dirección complementaria. 

El Proyecto Educativo de Centro será la adaptación del currículo 

por parte del equipo docente. Los centros escolares, por la autonomía 

que les otorga el Ministerio y basándose en el Reglamento Orgánico de 

los IES 83/1996, justificado en el Decreto 86/2002 de 4 de junio, adaptan 

y concretan las intenciones educativas a los alumnos.  
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Las decisiones tomadas en el Proyecto Educativo de Centro 

serán el marco de referencia para el Departamento de Orientación (si 

se trata de un Centro Integrado de Formación Profesional) o 

Departamento de Lengua Castellana  y Literatura (ciclo de Formación 

Profesional Básica impartido en un Instituto de Educación Secundaria) 

y la elaboración de la programación didáctica de cada uno de los cursos, 

entendiendo que el diseño elaborado por el Departamento puede 

carecer de un sentido prescriptivo, y que, en parte, pretende orientar 

acerca de unas bases comunes sobre las que los distintos centros 

puedan elaborar sus respectivas programaciones didácticas; y que 

deben tener en cuenta, en todo momento, las capacidades a las que 

hace referencia los objetivos generales de tapa, a cuya consecución se 

orienta, en definitiva, este itinerario extraordinario como programa de 

intervención. 

Por otra parte, se hace preciso disponer de unos materiales 

curriculares concretos que permitan la puesta en práctica de las 

intenciones de la Formación Profesional Básica en el día a día. Es decir, 

aquellos materiales curriculares con un nivel de concreción preciso, 

donde se plasman en términos metodológicos aquellas decisiones que 

se han tomado en los diseños curriculares y que se aplican en la 

práctica a partir de unos determinados planteamientos didácticos de 

enseñanza-aprendizaje. 

En estos momentos, el mercado editorial ofrece unos programas 

heterogéneos y, al mismo tiempo, muy amplios para llevar a cabo en el 

aula de esta formación. Esta premisa supone un reto y dificultad para 

aquellos docentes que se encuentran al frente de estos módulos de 

área, ya que no se cuenta con un material real y práctico para adaptarlo 

a las características y nivel del alumnado. 

Como profesora de aula, he adaptado las decisiones curriculares 

a las características del grupo-clase, transformándolas en una 

propuesta de metodología y actividades para ser llevadas a la práctica, 

tras haber observado y analizados las características de los 

estudiantes.  
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Como miembro del equipo docente, se deberán tomar decisiones 

con el fin de conseguir un aprendizaje significativo, empleando 

estrategias que garanticen un aprendizaje autónomo. El estudiante, por 

tanto, creará estructuras sólidas para sustentar conocimientos nuevos 

(Teoría del andamiaje, Vygotsky). 

Esta programación de carácter didáctico orientará la planificación 

del proceso de enseñanza-aprendizaje y dará pautas para educar en 

cuatro pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a vivir y 

aprender a ser (Delors, 1996).8 

Se recoge así la elaboración de un material, cuya utilización y 

adaptación sea generalizable al mayor número posible de centros. Las 

directrices que aquí se presentan, se refieren al ámbito lingüístico y 

social y han sido realizados cuidando de mantener en todo momento la 

coherencia con las características generales expresadas en los 

documentos legislativos.  

No obstante, como en toda programación, se han seguido unos 

principios y unos criterios que se desea presentar para que se 

comprendan y puedan valorarse mejor las intenciones educativas que 

la animan y, por supuesto, los mismos materiales. 

 

4.1. Características generales de los materiales curriculares 

Se han planteado diferentes actuaciones respaldadas desde el 

punto de vista pedagógico para facilitar la adquisición de la competencia 

lingüística, así como la social y la inteligencia emocional, que se han 

incluido en el módulo de Comunicación y Sociedad existen en la 

Formación Profesional Básica. Desde el área lingüística se da 

relevancia a las técnicas y dificultades en el ámbito social y, al mismo 

tiempo, se busca una conexión empática desde lo social (comunicación 

efectiva, respeto, actitudes prosociales, asertividad, inteligencia 

 
8 DE VEGA, M. (1984). Introducción a la psicología cognitiva. Madrid: 

Alianza. 
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emocional), resaltar el papel que juega la comprensión oral y escrita y 

el establecimiento de programas de la comunicación, enfocados en el 

diálogo, la escritura o la lectura. 

Resulta importante destacar que se han preparado los materiales 

para abordar el trabajo por proyectos o desde “rutinas de pensamiento”, 

ya que el trabajo en grupo desarrolla el aprendizaje cooperativo, clave 

para reconducir conductas antisociales como presentan este tipo de 

alumnos. 

A pesar de esta elección, el modelo propuesto también da un papel 

importante a las cualidades individuales, también claves para el 

desarrollo de los estudiantes. Hay que recordar que el trabajo en grupo 

requiere antes una labor individual adecuada para que el alumno pueda 

comunicar conceptos con los otros miembros del equipo, así como 

debatirlos, lo que genera un beneficio personal muy importante. El 

planteamiento, por lo tanto, facilita que el alumnado adquiera 

habilidades y destrezas básicas y que están marcados como objetivos 

en la Formación Profesional Básica. 

El currículo educativo está formado por diferentes niveles. Por un 

lado, se encuentra el Diseño Curricular Base, que incluye las 

orientaciones sobre los objetivos de la educación escolar y los métodos 

más idóneas para alcanzarlos. En este caso, se establecen de forma 

muy genérica, por lo que el principal poder de decisión queda en manos 

de los docentes a la hora fijar cómo será la intervención con los 

alumnos. La esencia del Diseño Curricular Base busca asegurar una 

formación común a todo el sistema educativa, independientemente del 

centro al que acuda el estudiante, además de otorgar un carácter 

universal a los títulos educativos en todo el país.  

El plan de intervención tiene un carácter complementario a las 

disposiciones legales que rigen los centros educativos en España y a 

las propias leyes e instrucciones sobre carácter metodológico que los 

propios colegios e institutos establecen de acuerdo con su autonomía. 

La ley, precisamente, otorga al Gobierno el encargado de decretar 

los estándares de aprendizaje, las competencias claves y los criterios 
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de evaluación de las enseñanzas generales. Posteriormente son las 

comunidades autónomas las encargadas de adaptar la normativa 

nacional a la realidad de su propio territorio, lo que alumbra el Diseño 

Curricular Prescriptivo. 

A pesar de contar con el sustento normativo, la Formación 

Profesional Básica requiere contar con materiales curriculares 

concretos para la implantación diaria. Este material ha de ser más 

precisos ya que han de expresar desde la metodología los objetivos 

fijados en los diseños curriculares y que se aplican en la práctica a partir 

de unos determinados planteamientos didácticos de enseñanza-

aprendizaje (Gil, 2020). 

 

4.2. Componentes del currículo 

A la hora de planificar y poner en marcha un programa de intervención 

desde el Módulo de Comunicación y Sociedad, resulta necesario marcar 

los seis estadios en los que se organiza atendiendo al currículo (Tabla 

19), ya que a ellos se superpone el enfoque competencial fijado en el 

desarrollo de las competencias clave que se vinculan a los criterios de 

evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje y los estándares de 

la materia que marcan la tarea y el desempeño psicopedagógico:  

Tabla 19 

Componentes del currículo: objetivos, metodología, contenidos, 

evaluación, estándares y competencias 

Objetivos de 
etapa 

Metas que los estudiantes deben alcanzar al finalizar 
cada etapa educativa. No están asociados a un curso 
ni a una materia concreta. 

Metodología 
didáctica 

Conjunto de estrategias, procedimientos y acciones 
planificadas por el profesorado para posibilitar el 
aprendizaje del alumnado y el logro de los objetivos. 
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Contenidos 
Conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas y 
actitudes que contribuyen al logro de los objetivos y 
a la adquisición de competencias. 

Criterios de 
evaluación 

Referentes específicos para evaluar el aprendizaje 
del alumnado. Describen los conocimientos y 
competencias que se quieren valorar, y que el 
alumnado debe adquirir y desarrollar en cada 
materia.  

Estándares 
de 
aprendizaje 

Especificaciones de los criterios de evaluación que 
permiten definir los resultados de aprendizaje, y que 
concretan lo que el estudiante debe saber, 
comprender y saber hacer en cada materia. Deben 
ser observables, medibles y evaluables, y permitir 
graduar el rendimiento o logro alcanzado.  

Competencias  

Capacidades para aplicar de forma integrada los 
contenidos de cada enseñanza y etapa educativa, 
con el fin de lograr la realización adecuada de 
actividades y la resolución eficaz de problemas 
complejos. 

 

4.2.1. Componentes básicos del módulo Comunicación y 

Sociedad  

El desarrollo progresivo de las habilidades lingüístico-

comunicativas se basa en la comprensión y en la producción textual, 

con el ánimo de favorecer una reflexión lingüística sobre las diferentes 

situaciones cotidianas. Por lo tanto, el análisis desde el conocimiento de 

las estructuras textuales y la lógica del funcionamiento de la lengua 

serán aspectos claves para entender cualquier contenido. Es decir, el 

proceso de aprendizaje y, por lo tanto, de adquisición de competencias, 

convergen en un ámbito lingüístico y social y dominando sus 

herramientas de comprensión y expresión orales y escritas.  
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A partir de una lectura exhaustiva de los criterios de evaluación 

del propio módulo, emanan componentes básicos del ámbito 

sociolingüístico desde el que reflexionar sobre la propia lengua y sobre 

el conocimiento social, incluyendo la comprensión de la situación 

sociolingüística de las variedades de la lengua en las que se integra el 

alumno, los registros sociales y el intercambio comunicativo coherente 

y adecuado en relación con los iguales, el análisis reflexivo y científico 

de la realidad desde las Ciencias Sociales, etc.  

Para trabajar los contenidos de Lengua Castellana, Inglés y 

Ciencias Sociales, será necesario marcar un procedimiento de trabajo, 

nexo de unión de las fuentes que confluyen en este módulo. En esta 

ocasión, se ha considerado que el método tiene que estar relacionado 

con el tratamiento de la información que le facilita el docente al alumno 

y a la que puede acceder el estudiante de forma autónoma. Este 

procedimiento está ligado al proceso de comprensión y expresión 

(producción) textual, atendiendo a aspectos gramaticales y de 

estructura textual. Si el estudiante se familiariza con esas fases o 

técnicas, le facilitará el aprendizaje para la adquisición de nuestros 

contenidos o habilidades. Se pretende hacer hincapié en el proceso 

metacognitivo para que sea el alumno el protagonista de su aprendizaje 

y sea consciente del mismo y, en consecuencia, para facilitar la 

adquisición de estrategias de aprendizaje, que constituyen una carencia 

habitual en este perfil de estudiante.  

En este modelo (Figura 18), que integra tanto el área de Lengua 

junto a las Ciencias Sociales supone una adaptación de los contenidos 

y la metodología de lo que podría ser la didáctica de dichas materias 

por separado. Sin embargo, la lengua extranjera integrada en el mismo 

módulo se pude cursar en condiciones especiales ya que, por lo 

general, es impartida por otro docente especializado referente en esa 

rama. Todo ello, por atender con rigor a las exigencias que cada una de 

las lenguas posee en el momento de la enseñanza. 
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Figura 18 
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4.2.2. Comunicación y Sociedad y su relación con otras áreas 

El aprendizaje en Formación Profesional Básica se realiza a través de 

áreas más o menos consideradas como independientes, pero es tarea 

de todo docente promover que cada materia no se convierta en un 

compartimento estanco y que el profesorado trabaje en equipo. No es 

una tarea ardua para el docente que imparta Comunicación y Sociedad, 

puesto que las competencias que fomente desde el ámbito lingüístico y 

social son de aplicación para el resto de los módulos.  

 La elaboración de un programa que afecte y/o incluya estas 

áreas de conocimiento se presenta como un reto para los responsables 

de la materia, ya que debería consistir en una propuesta equilibrada en 

la que se debieran conjugar elementos de índole lingüística y 

componentes sociales, sin dejar atrás aquellos aspectos más 

representativos de las disciplinas vistas por separado.  

 Lo más adecuado, al hilo de lo dicho, sería establecer actividades 

desde las que se trabaje de forma conjunta y colaborativa dichas 

materias; en otras palabras, que no sea una simple yuxtaposición como 

podría ser el trabajo de estos contenidos desde asignaturas 

independientes en Educación Secundaria. Esta situación puede ser una 

oportunidad para poder trabajar por proyectos y relacionar contenidos. 

El proceso facilita que un único docente sea el que imparta tanto los 

contenidos de Lengua Castellana como los de Ciencias Sociales; 

además de la coordinación con el profesor de Inglés (en algunas 

ocasiones, un único docente es el que imparte el módulo completo).  

Al mismo tiempo, la inteligencia emocional se debe trabajar no 

solo por medio de las horas de tutoría, si no que, tal y como se ha 

querido justificar en esta intervención, tendrá cabida en cualquier área. 

La eficaz conexión del Departamento de Lengua Castellana y Literatura 

o, en su defecto, del Departamento de Orientación, con el resto del 

centro educativo fomenta un aprendizaje de carácter integrador; en 

otras palabras, que esta materia sea vehicular favorece una 

planificación del aprendizaje de contenidos complementarios, que 

forman parte de distintas asignaturas, pero que, sin embargo, 

completan de forma positiva y coherente la formación del alumno. 
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Figura 19 
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comunicación oral y escrita está presente en la mayor parte de las 

actividades de aprendizaje del alumno en el centro. Es decir, al margen 

de proyectos interdisciplinares concretos, y de considerar a la lengua 

como un instrumento propedéutico, es preciso mantener unas 

relaciones permanentes con los distintos “apartados del saber” para 

conducir al alumno al conocimiento del universo y del ser humano. 

Además, existe un compromiso y responsabilidad para promover 

adecuados modelos de conducta. Se parte de la creación de hábitos de 

respeto y trato humanizado en la relación interpersonal e intrapersonal. 

Para ello, conocimientos, sentimientos, afectos y valores se refuerzan 

con hechos y actividades didácticas que se consideran en las diferentes 

especialidades. 

 

4.3. Objetivos de la etapa 

En este apartado se hace referencia a los resultados de aprendizaje que 

se persiguen alcanzar para facilitar una serie de competencias o 

habilidades, recogidos en la legislación general sobre los estudios de 

Formación Profesional Básica, a la que hacen referencia, según lo 

establecido, en el artículo 409 de la Ley Orgánica de Educación antes 

mencionada.  

 
9 La Formación Profesional en el sistema educativo pretende: 
a) Desarrollar las competencias propias de cada título de formación profesional. 
b) Comprender la organización y las características del sector productivo 
correspondiente, así como los mecanismos de inserción profesional. 
c) Conocer la legislación laboral y los derechos y obligaciones que se derivan de las 
relaciones laborales. 
d) Aprender por sí mismos y trabajar en equipo, así como formarse en la prevención 
de conflictos y en la resolución pacífica de los mismos en todos los ámbitos de la vida 
personal, familiar y social, con especial atención a la prevención de la violencia de 
género. 
e) Fomentar la igualdad efectiva de oportunidades entre hombres y mujeres, así como 
de las personas con discapacidad, para acceder a una formación que permita todo 
tipo de opciones profesionales y su ejecución. 
f) Trabajar en condiciones de seguridad y salud, así como prevenir los posibles riesgos 
derivados del trabajo. 
g) Desarrollar una identidad profesional motivadora de futuros aprendizajes y 
adaptaciones a la evolución de los procesos productivos y al cambio social. 
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En concreto, los ciclos de Formación Profesional Básica 

contribuirán, además, a que el alumnado adquiera o complete las 

competencias del aprendizaje permanente, marcando un nivel de 

consecución coherente a las características del alumnado. Para ello, se 

toman como referencia los objetivos que para la misma edad marca el 

Documento BOE-A-2015-37 y que se toma como referencia en la 

Educación Secundaria Obligatoria, extrapolables a los módulos 

comunes de Formación Profesional Básica y de aplicación directa con 

las materias de esta formación académica.  

Uno de los objetivos que plantea esta formación profesional 

inicial es equiparar los objetivos de nivel de E.S.O. a los que se obtienen 

al finalizar el ciclo de Formación Profesional Básica. De ahí que 

actualmente quede en manos del centro educativo o del claustro 

correspondiente establecer unos criterios para poder conseguir también 

esa titulación académica al final de etapa. Los estudiantes pueden ser 

propuestos ante la Administración para obtener el título de Educación 

Secundaria Obligatoria, además del propio título de Formación 

Profesional Básica al superar el ciclo. Estos son los objetivos que se 

marcan como parte del aprendizaje permanente. 

Tabla 20 

Relación de los objetivos de ESO con un nivel de consecución 

coherente para alcanzar en el ciclo de FPB y la propuesta de titulación 

en ESO 

 
OBJETIVOS COMO APRENDIZAJE PERMANENTE 

NIVEL DE 
CONSECUCIÓN 

Bajo Medio Alto 

A Asumir responsablemente sus deberes, 
conocer y ejercer sus derechos en el 
respeto a los demás, practicar la 
tolerancia, la cooperación y la solidaridad 
entre las personas y grupos, ejercitarse 

  x 

 
h) Afianzar el espíritu emprendedor para el desempeño de actividades e iniciativas 
empresariales. 
i) Preparar al alumnado para su progresión en el sistema educativo.  
j) Conocer y prevenir los riesgos medioambientales. 
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en el diálogo afianzando los derechos 
humanos y la igualdad de trato y de 
oportunidades entre mujeres y hombres, 
como valores comunes de una sociedad 
plural y prepararse para el ejercicio de la 
ciudadanía democrática. 

B Desarrollar y consolidar hábitos de 
disciplina, estudio y trabajo individual y 
en equipo como condición necesaria para 
una realización eficaz de las tareas del 
aprendizaje y como medio de desarrollo 
personal. 

  x 

C Valorar y respetar la diferencia de sexos 
y la igualdad de derechos y 
oportunidades entre ellos. Rechazar la 
discriminación de las personas por razón 
de sexo o por cualquier otra condición o 
circunstancia personal o social. Rechazar 
los estereotipos que supongan 
discriminación entre hombres y mujeres, 
así como cualquier manifestación de 
violencia contra la mujer. 

 X  

D Fortalecer sus capacidades afectivas en 
todos los ámbitos de la personalidad y en 
sus relaciones con los demás, así como 
rechazar la violencia, los prejuicios de 
cualquier tipo, los comportamientos 
sexistas y resolver pacíficamente los 
conflictos. 

 X  

E Desarrollar destrezas básicas en la 
utilización de las fuentes de información 
para, con sentido crítico, adquirir nuevos 
conocimientos. Adquirir una preparación 
básica en el campo de las tecnologías, 
especialmente las de la información y la 
comunicación. 

  x 

F Concebir el conocimiento científico como 
un saber integrado, que se estructura en 
distintas disciplinas, así como conocer y 
aplicar los métodos para identificar los 
problemas en los diversos campos del 
conocimiento y de la experiencia. 

  x 
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G Desarrollar el espíritu emprendedor y la 
confianza en sí mismo, la participación, el 
sentido crítico, la iniciativa personal y la 
capacidad para aprender a aprender, 
planificar, tomar decisiones y asumir 
responsabilidades. 

 X  

H Comprender y expresar con corrección, 
oralmente y por escrito, en la lengua 
castellana y, si la hubiere, en la lengua 
cooficial de la Comunidad Autónoma, 
textos y mensajes complejos, e iniciarse 
en el conocimiento, la lectura y el estudio 
de la literatura. 

  x 

I Comprender y expresarse en una o más 
lenguas extranjeras de manera 
apropiada. 

x   

J Conocer, valorar y respetar los aspectos 
básicos de la cultura y la historia propias 
y de los demás, así como el patrimonio 
artístico y cultural. 

  x 

K Conocer y aceptar el funcionamiento del 
propio cuerpo y el de los otros, respetar 
las diferencias, afianzar los hábitos de 
cuidado y salud corporales e incorporar la 
educación física y la práctica del deporte 
para favorecer el desarrollo personal y 
social. Conocer y valorar la dimensión 
humana de la sexualidad en toda su 
diversidad. Valorar críticamente los 
hábitos sociales relacionados con la 
salud, el consumo, el cuidado de los 
seres vivos y el medio ambiente, 
contribuyendo a su conservación y 
mejora. 

x   

L Apreciar la creación artística y 
comprender el lenguaje de las distintas 
manifestaciones artísticas, utilizando 
diversos medios de expresión y 
representación. 

  x 
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4.4. Competencias clave y habilidades blandas 

Mediante el lenguaje se contribuye al desarrollo de todos los aspectos 

que conforman la competencia en comunicación lingüística. Además, el 

estudio de la Lengua y la Literatura supone la puesta en marcha de toda 

una serie de estrategias cognitivas, de pensamiento y aprendizaje para 

la realización de distintas tareas, por lo que lleva implícito el desarrollo 

de cada una de las competencias clave.  

Se evaluarán las competencias clave en cuestiones que se le 

plantearán al alumno en los textos de los controles, además de en la 

expresión escrita y oral (ejercicios y actividades diarias). 

⎯ Competencia en comunicación lingüística (CCL) 

Saber utilizar el lenguaje como un instrumento de comunicación, 

interpretación y comprensión de la realidad y de organización del 

pensamiento y conducta. Importancia del lenguaje, la imagen y el texto, 

o el lenguaje audiovisual.  Esta es la competencia que adquiere una 

mayor relevancia en esta asignatura, ya que sus contenidos están 

orientados a la adquisición de los conocimientos, habilidades y actitudes 

propios de las destrezas comunicativas:  

a. Conocer las habilidades comunicativas, comprender y 

expresar correctamente las ideas, sentimientos y 

necesidades. 

b. Conocer y aplicar las normas lingüísticas, gramaticales y 

ortográficas.  

c. Analizar morfosintácticamente oraciones simples y 

compuestas para mejorar las competencias como hablante. 

d. Desarrollar estrategias para mejorar la comprensión de 

textos de carácter social, cultural y científico. Actitud activa 

hacia la lectura y la escritura. 

e. Comprender, analizar, comparar y reconocer textos literarios 

(selección reflejada en el Plan de Fomento a la Lectura). 
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⎯ Competencia digital (CD) 

Emplear las TIC y conocer su aprovechamiento como herramienta de 

aprendizaje. Destreza y rigor en el uso de las fuentes, selección de 

información, proceso de documentación y recogida de datos. Acceso a 

internet y bases de datos. Organización, análisis y crítica a la 

información obtenida. El hipertexto. El empleo de plataformas digitales, 

blogs de aula, recursos digitales y dispositivos electrónicos. 

a. Aplicar las nuevas tecnologías al aprendizaje de la lengua.  

b. Mejorar la capacidad comunicativa y el rigor ante las 

fuentes de información. 

 

⎯ Conciencia y expresiones culturales (CEC) 

Conocer la evolución, creaciones y repercusión de los autores. A través 

de los referentes literarios, saber cuáles han sido las preocupaciones 

sociales a lo largo de la historia y el contexto en el que se dieron 

(manifestaciones artísticas y culturales). Mejora de la comprensión de 

la realidad, fomento del sentido crítico y creativo. 

a. Conocer los modelos culturales y artísticos propios de 

cada época. 

b. Comprender y contextualizar las producciones literarias 

de las distintas corrientes a lo largo de ese período. 

c. Respetar y valorar la diversidad lingüística y cultural. 

d. Desarrollar la sensibilidad y el gusto estético en relación 

con el arte. 

 

⎯ Competencia para aprender a aprender (CPAA) 

Reflexionar sobre el propio aprendizaje. Ser consciente de la 

importancia de la atención, memoria o compresión. A partir de la 

destreza en habilidades lingüísticas y comunicativas, se mejorará el 

aprendizaje de nuevos conocimientos.  

a. Iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar de 

manera autónoma. 
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⎯ Sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor (SIEE) 

Saber enfrentarse a situaciones reales. Analizar, planificar y resolver 

problemas relacionados con las destrezas sociales y comunicativas 

(expresión oral y escrita). Se conseguirá un aprendizaje significativo al 

fomentar la creatividad y la participación en un proyecto real y/o 

acercarnos a ellos. 

a. Ser consciente de la importancia que tiene dominar 

correctamente el lenguaje, para así alcanzar una 

formación íntegra. 

 

⎯ Competencias sociales y cívicas (CSC) 

Poner en prácticas habilidades sociales como la convivencia y el 

respeto, llevadas a la práctica en la socialización del ser humano. 

Conocer realidades distintas a partir de la lengua. Favorecer la 

comunicación interactiva y participativa, el trabajo autónomo y la 

responsabilidad. Actividades de resolución de problemas.  

a. Relacionarse en una sociedad democrática, plural y 

cambiante. 

b. Desarrollar un pensamiento crítico y positivo del entorno 

social. 

 

⎯ Competencia matemática y competencias básicas en ciencia y 

tecnología (CMCT) 

Aplicar el razonamiento matemático y sus herramientas para describir, 

interpretar y predecir distintos fenómenos en su contexto. Acercamiento 

al mundo físico y a la interacción responsable con él desde acciones, 

tanto individuales como colectivas, orientadas a la conservación y 

mejora del medio natural. 

a. Desarrollar la capacidad de abstracción, la relación lógica 

entre conceptos y su representación gráfica mediante 

mapas conceptuales o mentales, esquemas, etc. 
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b. Conocimiento y el dominio del lenguaje científico, y de la 

relación de los avances científicos y tecnológicos con el 

contexto en el que se producen. 

 

⎯ ‘Soft skills’ o habilidades blandas  

Además, desde el entorno laboral, se hace hincapié en el fomento en el 

alumnado de Formación Profesional de habilidades denominadas como 

‘soft skills’ o ‘habilidades blandas’. Todas ellas están ligadas a la 

adaptación laboral y se pueden identificar con habilidades y 

competencias anteriormente citadas. Las habilidades blandas buscan 

desarrollar el compromiso y perseverancia (motivación, concentración y 

productividad), empatía y solidaridad (trabajo colaborativo), creatividad 

(apostar por ideas y retos innovadores), pensamiento crítico (capacidad 

de análisis, investigación y planteamiento de nuevas líneas de trabajo), 

autorregulación e inteligencia emocional (manejo, percepción, 

identificación y control de las emociones), adaptabilidad (flexibilidad 

ante nuevas formas de trabajo, cambios y tolerancia a la presión), 

comunicación e interacción (intercambio de información eficaz y reparto 

de tareas), aprendizaje constante y autonomía (inquietud de 

aprendizaje individual), resiliencia (adaptación a situaciones adversas, 

y estabilidad ante un entorno en crisis), toma de decisiones y resolución 

de conflictos (análisis de datos y búsqueda de oportunidades y retos) y 

mentalidad de crecimiento (‘growth mindset’ y visión de futuro). 

  

5. Decisiones metodológicas y didácticas 

5.1. Alumno, comunidad educativa y familia 

En el momento en que el que se pretende poner en marcha un programa 

para la mejora del rendimiento académico de un grupo de alumnos, se 

requiere hacer un análisis de cuáles son los factores que se ven 

implicados en esta intervención: elementos psicosociales individuales y 

del entorno; es decir, el propio estudiante, la familia, amigos, 

compañeros, y el centro educativo (tutor, profesores, orientadores y/o 

psicólogos, equipo directivo de centro, fundamentalmente). 
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El alumnado como individuo psicosocial protagoniza su 

educación desde el interés con el que busca y responde a su formación 

humana y social; sin embargo, esta formación la identifican como una 

imposición del sistema, ya que son menores de edad y encontrarse en 

período de educación obligatoria; al mismo tiempo, puede ser una 

oportunidad para encontrar trabajo y alcanzar autonomía e 

independencia familiar.  

Los padres, que son los principales responsables de la educación 

de sus hijos, tienen a su disposición poder colaborar con el equipo de 

profesores y participar en la gestión del Centro a través de sus Órganos 

Colegiados legalmente constituido. Sin embargo, con frecuencia no 

existe una participación gradual y responsable a través de sus 

representantes legales en el proceso educativo. Resulta complicado 

establecer una comunicación activa y colaborativa con familias o 

entorno personal, lo que dificulta la tarea docente.  

El profesorado, por su parte, a través de su acción docente y de 

la relación educativa ayuda al alumno a formar su personalidad y 

complementa la acción educadora de los padres. Además, docente 

colabora activamente en la elaboración, puesta en práctica y evaluación 

del Proyecto Educativo y pone el mayor interés en su formación 

permanente. 

El Personal de Administración y Servicios presta una valiosa 

colaboración en la marcha del Centro y se comprometen en la acción 

educativa que en él se realiza. 

 

5.2. Enfoque comunicativo y funcional 

El enfoque competencial del módulo, al que se hace referencia en este 

trabajo y que afecta tanto a las competencias de formación permanente 

como a las curriculares de Formación Profesional Básica, determina la 

adopción de un conjunto de estrategias metodológicas para abordar el 

proceso de enseñanza-aprendizaje y apoya su objetivo de mejora de la 

capacidad comunicativa del alumno. 
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Los contenidos que se quieren transmitir (de índole conceptual, 

procedimental y actitudinal) van a desarrollar y perfeccionar la 

competencia comunicativa de los alumnos, y, al mismo tiempo, que 

estén capacitados para estar en relación eficiente y eficazmente en 

todos los ámbitos de su vida: personal, académico, social, y en el futuro, 

en el profesional.  

Con este objetivo, adquiere especial primacía el desarrollo de 

habilidades que afecten a la lengua oral y a la comprensión y expresión 

escritas y que estas competencias se vean reflejadas en la 

formalización de las Unidades Didácticas curriculares y posteriores 

Unidades de Trabajo.  

La aplicabilidad de la comunicación oral y escrita está 

absolutamente ligada a la vida diaria y personal del individuo, desde la 

familia hasta los amigos, pasando por posibles compañeros. También 

afecta al ámbito académico (explicaciones y exposiciones teóricas o 

prácticas de alumnos y profesores). Por lo tanto, el alumno debe ser 

consciente de la utilidad de conocer las herramientas del lenguaje oral 

y escrito, tanto como sistema de comunicación como de acceso a 

información (fuente) y como método de negociación al vivir en sociedad 

y trabajar con grupo. Es más, tener conocimiento de estos recursos 

lingüístico le harán hacer uso de ellos de manera eficaz en el ámbito 

personal, académico y profesional. 

Fundamentalmente, se quiere hacer llegar al estudiante el 

concepto de «lenguaje» desde la visión sociolingüística, entendiéndolo 

desde diferencias variedades de la lengua: variedades geográficas, 

sociales y funcionales. En este último caso, las variedades funcionales 

o de situación quizá adquieran más protagonismo en la enseñanza de 

nuestros alumnos. Serán los registros lingüísticos, aquellos que 

dependerán de la situación comunicativa en la que se encuentre el 

hablante, los que deban reconocer con más facilidad para avanzar en 

el uso de un lenguaje más vulgar, al uno formal, adecuado y con 

corrección lingüística.  

Además, este tipo de dimensión desde la oralidad es totalmente 

aplicable al contexto laboral, con el que ellos necesitarán familiarizarse 
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durante esta formación, así como la función del lenguaje como 

transmisor de información, junto con otros medios audiovisuales (textos 

hipermedia). 

Es aconsejable, pues, un aprendizaje de las funciones de la 

lengua oral y escrita, de sus peculiaridades como medio de transmisión 

en diferentes situaciones de la vida cotidiana. Con esta premisa, se 

emplea un completo conjunto de recursos para el tratamiento de los 

géneros, los modos de expresión y las capacidades vinculadas a la 

comprensión y expresión orales: aprender a escuchar, aprender a 

extraer información literal, aprender a extraer información global y 

escuchar para inferir. Entre ellos cabe citar los siguientes:  

• Uso de recursos multimedia (audio y video) para el desarrollo de 

la comprensión oral. 

• Análisis de producciones orales: ejercicios del uso del lenguaje 

como medio de comunicación, negociación e interacción. Las 

propuestas se expresan mediante tareas que pretendan una 

escucha activa en coloquios, debates, entrevistas o 

exposiciones. 

• El ‘arte’ de hablar en público: pautas y recomendaciones para 

hablar en público, que atienden tanto a la expresión del mensaje 

(aspectos prosódicos y de contenido) como al control de los 

procesos psicológicos implicados en este tipo de situaciones. 

• Radio escolar o cinefórum educativo: podcast como 

producciones creadas por el alumno, análisis de narrativas 

audiovisuales y rúbricas generales (individuales, grupales y 

autoevaluaciones) para valorar este tipo de intervenciones. 

La «comunicación oral» se establece como parte de un bloque 

de contenidos transversales y vehiculares comunes en el currículo de la 

etapa. La oralidad está ligada a la realización de múltiples tareas: 

exposiciones, presentación de trabajos de clase, planteamiento de 

dudas, comunicación de trabajos colaborativos o de resolución de 

problemas. A lo largo del planteamiento metodológico que aquí se 

expone, se hará referencia al desarrollo de la creatividad desde el 
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recitado de poemas en el aula, la creación de radioteatros, la lectura 

dramatizada y el teatro como forma de expresión en sí mismo. 

En lo referente a la «comunicación escrita», se hace hincapié en 

la lectura y creación de distintos tipos de textos empleados desde 

ámbitos de diferente índole: narrativos, descriptivos, argumentativos, 

dialogados, instructivos y expositivos, los más frecuentes del ámbito 

académico, que procuran realizar una lectura enfocada a la enseñanza 

y divulgación del conocimiento (científica y cultural). Para preparar al 

alumno y para un mejor entrenamiento de la lectura comprensiva se 

propone un modelo de análisis que busque, en primer lugar, reconocer 

el significado literal; a partir de ahí, realizar deducciones o inferencias; 

a continuación, identificar el tema, las ideas principales del texto y la 

estructura, y, por último, hacer una interpretación global del texto en sí, 

en cuanto a forma y contenido, para sacar unas conclusiones 

coherentes.  

Es indiscutible que la destreza lectora establece la base para el 

aprendizaje significativo. Dominar la lectura y su comprensión es la 

solidez para aprender a aprender. Por este motivo, además de la 

comprensión y el análisis de textos para reconocer lo conocido y, a partir 

de ahí, construir nuevos aprendizajes es una variable contante en toda 

la propuesta.  

Siendo coherente al escenario digital, la educación actual y a las 

características de nuestros alumnos, es lógico que esta propuesta 

metodológica haga referencia a la enseñanza desde los nuevos medios 

digitales: blogs, audiolibros, wikis, foros y las redes sociales. Un 

consumo que se realiza de forma instantánea y efímera, de manera 

fragmentada, intuitivo, gana preferencia cuando el protagonismo 

extraordinario recae en nuestro lector, que no solo descifra el contenido 

del texto, sino que es el creador de su itinerario de lectura y con la que 

puede profundizar a través del hipertexto frente a la linealidad de la 

lectura tradicional.  

En conclusión a este apartado, el enfoque comunicativo implica que los 

contenidos y habilidades que se ponen en marcha durante el proceso 

de enseñanza-aprendizaje y que tienen que ver con el conocimiento de 
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la lengua, crear hábito lector y, por consiguiente, la educación literaria, 

no se conciba como fin en sí mismo, sino desde un enfoque funcional, 

destinado a la mejora de la lectura orales y el proceso de escritura de 

los estudiantes, a ampliar su capacidad creativa a través de los textos y 

de valorar positivamente o apreciar las obras literarias y artísticas, 

interpretar y valorar el mundo y formar al estudiante desde una actitud 

crítica, configurando la propia opinión a través de la lectura de los textos 

literarios o de carácter cotidiano. 

 

5.3. Estrategias y técnicas metodológicas 

El alumno debe comprender la tarea, planificarla, relacionada con 

conocimientos previos, transferir esos conocimientos a su vida y evaluar 

los resultados obtenidos. De esta forma, va a desarrollar habilidades 

mentales que fomentan el pensamiento analítico, pragmático y 

dialéctico (crítico + creativo). Los métodos de trabajo van a marcar los 

objetivos para cada actividad que se proponga. Debido a las 

características psicoevolutivas del estudiante, se utilizará el método 

inductivo (de lo particular y concreto a lo general y abstracto) para que 

este se habitúe a aprender significativamente por sí mismo. Al mismo 

tiempo, se pondrá en práctica el método deductivo para así comprobar 

la comprensión. 

Será fundamental una metodología centrada en el estudiante 

(perspectiva pedagógica) y no en los contenidos o en el profesor, para 

que el alumno encuentre sentido a su esfuerzo y vea resultados en su 

aprovechamiento; así servirá de instrumento constructor. Se fomentará 

la capacidad de planificación y autonomía personal del alumno, 

mediante actividades variadas. Al mismo tiempo, desde una perspectiva 

psicológica son importantes los procesos (comunicativos, cognitivos, de 

desarrollo, de adecuación). 
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5.3.1. Fases de la estrategia metodológica para FPB 

Se va a exponen una metodología centrada en el alumno como 

lector y consumidor de información, en su recepción de textos y en su 

disfrute estético, de carácter constructivista, con el fin de formar 

hablantes competentes y lectores eficaces, buenos redactores e 

individuos plenamente desarrollados y capaces de desarrollarse con los 

demás. 

Este método que se propone en la Figura 20 consiste en 

“enseñar a aprender” al alumno, por lo que será repetido con frecuencia 

en clase para que lo interiorice y se familiarice con él. Consta de cuatro 

fases que se seguirán en el desarrollo de las actividades propuestas 

para trabajar en las aulas de los ciclos de Formación Profesional Básica. 

Figura 20 

Fases de la estrategia metodológica de FPB 
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1. Fase de observación. Es la presentación de un soporte didáctico 

donde aparece lo que vamos a trabajar. En este momento se 

plantea el conflicto cognitivo, pues se introduce el contenido 

nuevo (concepto, procedimiento o actitud). En la mayor parte de 

los casos se partirá de un texto donde se registran los contenidos 

(elemento particular), aunque en otras ocasiones pueden ser 

viñetas, palabras, imágenes o incluso vídeos. La información que 

se pretende descubrir aparecerá remarcada. Se convierte en un 

pretexto para la evaluación, por ejemplo, de la lectura o la 

comprensión lectora.  

 

2. Fase de descubrimiento. Permite detectar los conocimientos 

previos que tienen los alumnos sobre el tema. Se trata de 

descubrir la información a través de la técnica pregunta-

respuesta. El profesor establece una batería de preguntas cuyas 

respuestas impliquen la teoría que se va descubriendo. Se 

trabaja en gran grupo y se utiliza la expresión oral. Así se 

consiguen actitudes positivas hacia la expresión oral, como que 

los alumnos respeten el turno de palabra, las opiniones de los 

demás, hablar en el tono adecuado, etc. Como la evaluación es 

continua, individualizada y formativa, el profesor observará y 

evaluará estas actitudes. Cuando el profesor aporta información 

nueva, lo hará utilizando el método expositivo, ya que ahora 

conoce lo que los alumnos saben, por lo que los nuevos datos 

permiten avanzar en la información. El profesor les presenta un 

mapa conceptual con los recursos didácticos. 

 
3. Fase de generalización. Es el momento de la abstracción al llegar 

a lo general partiendo de lo particular. El alumno individualmente 

y por escrito redacta la información del mapa mental/conceptual 

descubiertos en la fase anterior. El alumno realiza el cuaderno 

de clase, el verdadero libro de texto al ser algo que hace de forma 

personal y que por lo tanto va a permitir evaluar la madurez del 

alumno, su autonomía y enseñanza persona. Esta fase sirve para 

potenciar actitudes positivas hacia la expresión escrita 

(caligrafía, ortografía, redacción, etc.). El profesor prestará 

atención sobre todo a los estudiantes con dificultades de 
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comprensión y expresión. La evaluación, centrada en la 

expresión escrita, será continúa, individualizada y formativa. 

 
4. Fase de aplicación. Es la realización de una serie de actividades 

(de 3 a 5) en las que el alumno tiene que demostrar que ha 

comprendido la información. Implica automatizar el mapa 

conceptual para posteriormente interiorizarlo, dando lugar a la 

creación del nuevo esquema del conocimiento. La primera 

actividad será siempre la más sencilla, mientras que las 

siguientes, además de ser un repaso de la actividad anterior, 

añadirán elementos nuevos. La última será creativa. Por lo tanto, 

se dividirán en: 

o Actividad de reconocimiento del mapa conceptual: 

subraya, reconoce o identifica. 

o Actividades de aplicación: para automatizar contenidos 

anteriores. 

o Actividades de creación: lo aprendido en una situación 

completa de comunicación. 

A partir de ahí, se busca que los alumnos amplíen información, para lo 

que se empleará el método indagatorio, poniéndolo en práctica en 

pequeños grupos ya que cada uno de ellos tratará un contenido. La 

búsqueda de información por parte del alumno será en la biblioteca de 

aula con libros de su nivel o en aula de informática, bien dentro de las 

sesiones escolares o como actividad extraescolar. En los contenidos de 

Literatura y de Ciencias Sociales las fases serán las siguientes: 

o Búsqueda de información: bien en formato papel o digital.  

o Selección de la información: ideas principales y secundarias. 

Posibilidad de utilizarse el subrayado. 

o Organización de la información: Elaboración mediante un 

esquema, redacción y un resumen. 

o Puesta en común de la información: el grupo elegirá un portavoz 

que leerá en voz alta las conclusiones extraídas por el grupo. El 

resto de la clase tomará nota de los contenidos fundamentales 

en apuntes. 
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El método indagatorio, al trabajarse en pequeños grupos, sirve para que 

solucionar problemas de introspección que puedan presentan los chicos 

en estas edades. Con este método gráficamente aparece en la Figura 

21 se evalúan los procedimientos a largo plazo (evaluación formativa). 

Figura 21 

Fases de la metodología para los contenidos de Literatura y Ciencias 

Sociales 

 

Otro método interesante para las sesiones de Literatura y 

Ciencias Sociales es el método comparativo, que permite establecer 

relaciones de semejanzas y diferencias entre los siglos y las etapas a 

nivel histórico y literario.  
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5.3.2. La interacción en el aula: disposición y agrupamientos 

Los grupos de Formación Profesional Básica son grupos reducidos 

generalmente, ya que así se contempla como parte de la organización 

del dentro y por instrucciones de Educación. Es cierto que la Formación 

Profesional así lo requiere para la realización de prácticas en el aula, 

pero, más aún, por el perfil de alumnado de FP Básica, al que ya hemos 

hecho referencia con anterioridad. Por lo tanto, para trabajar en el aula 

se tiene en cuenta la disposición del aula y los sistemas de 

agrupamiento: 

⎯    Disposición del aula: lo importante es interactuar y comunicarse 

con el resto de los miembros de la clase, por lo que la disposición en 

semicírculo sería la más adecuada y coherente (Exley y Dennick, 

2014; Fabra, 1984). Así se permite el trabajo individual, en pequeño 

grupo o en gran grupo. Además, el profesor controla, observa 

individualmente a los alumnos. Una de las ventajas de que el número 

de estudiantes por clase de estos ciclos esté limitado a 15 o 17 

alumnos facilita esta disposición en los espacios con los que se 

cuenta para impartir las sesiones, ya que la colocación en forma de 

“l” de los alumnos sería fácil de llevar a cabo.  

De entrada, es necesario afirmar que, una distribución de los 

alumnos en grupos de trabajo, por sí misma, no asegura los 

resultados, ni que estos sean mejores si se decidiera realizar la tarea 

de manera individual. Aunque sí hay que garantizar una serie de 

condiciones necesarias para alcanzar un rendimiento positivo de esta 

estrategia de trabajo.  Hay que cuidar la planificación de los pasos 

que se van a ir dando, así como los objetivos que se quieren lograr, 

tanto la planificación de las acciones como la organización del propio 

grupo de trabajo y las características de los miembros que lo formen. 

Tratando estos aspectos con coherencia, la implicación de los 

miembros del grupo será mayor, incluso la aceptación de las normas 

que se marquen durante el desarrollo de la tarea. Todas estas 

condiciones han de constituir un elemento de atención más en la 

tarea del docente, que actuará como guía y moderador, controlando 

e interviniendo en determinados momentos para reajustar y 

reconducir el proceso. En el apartado en el que se muestra la 
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propuesta metodológica (“Estrategias y técnicas metodológicas “y 

siguientes), se hace referencia a la importancia de la planificación, 

pero también la trascendencia del proceso de evaluación y la toma 

de decisiones cuando se lleva a cabo un aprendizaje por proyectos. 

⎯    Sistema de agrupamiento: en función del tipo de actividad, se 

buscará trabajar en grupo o de manera individual, todo dependerá 

de los objetivos que queramos lograr con ella. 

▪ Toda la clase: será el punto de partida de la mayoría de las 

sesiones de trabajo encaminadas a potenciar avances en la 

expresión oral.  

▪ Pequeño grupo: formados por 5 o 6 alumnos y los miembros 

cambiarán en función de la actividad. Cada uno tendrá sus 

propias responsabilidades. El objetivo es potenciar los 

procedimientos y ayudar a solventar problemas de introspección 

de los alumnos. El trabajo en grupos reducidos permite que los 

estudiantes se sientan más cómodos. Partiendo de la explicación 

del profesor, se realizarán ejercicios de los aspectos estudiados 

(comentario de texto, morfología o semántica), actividades de 

repaso, refuerzo, complementarias, corrección, resolución de 

dudas, o el debate y la puesta en común de trabajos. 

▪ Trabajo individual: permite al profesor realizar una evaluación 

individual. 

En la Tabla 19 se relacionan qué necesidades hay y para qué acciones 

concretas en el aula se exigen una determinada forma de agrupamiento. 

Tabla 21 

Modalidad de agrupamiento, necesidades y acciones 

Modalidad de 
agrupamiento 

Necesidades 
concretas 

Realizaciones concretas 

Pequeños 
grupos de 
apoyo 

-Refuerzo para 
alumnos con ritmo 
lento. 

-Explicaciones concretas sobre 
dudas, ampliación de datos, etc. 
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-Ampliación para 
alumnos con más 
ritmo. 

-Actividades de ampliación y /o 
refuerzo. 

Pequeños 
grupos de 
trabajo 

-Actividades, 
talleres, etc. 

-Taller de redacción. 
-Dramatización de fragmentos 
teatrales. 
-Búsqueda de información. 

Individual -Dar respuesta a 
las necesidades 
particulares o 
individuales. 

-Redacción de textos propios. 
-Actividades individuales. 
-Búsqueda autónoma de 
información. 

Gran grupo -Dar respuesta a 
las necesidades, 
motivaciones e 
intereses del 
grupo. 

-Explicación de contenidos 
teóricos. 
-Visionado de películas. 
-Debates y exposiciones. 

La organización de diversos espacios (tabla 22) se realizará en función 

de las actividades propuestas: dramatizaciones, debates, visionado de 

películas, trabajos en grupo, etc. 

Tabla 22 

Organización de espacios y su uso 

Espacio Especificaciones Uso previsto 

Dentro del 
aula 

Disposiciones 
espaciales 
diversas. 

-Explicaciones del profesor. 
-Exposiciones orales, debates. 
-Exámenes orales y escritos. 

Fuera del 
aula 

Biblioteca -Trabajos de búsqueda de 
información. 
-Conocer distintos tipos de 
diccionarios 

Sala de 
audiovisuales e 
informática 

-Visionado de películas. 
-Uso de procesador de textos. 
-Búsquedas en Internet. 

Tienen cabida, por tanto, actividades de agrupación variada. Pueden 

estar estructuradas, semicontroladas o libres; de grupo o trabajo 

individual. Todo ello, va a depender de la dinámica, de los objetivos que 

se pretendan conseguir, de las características del grupo y de su edad. 

Es importante sopesar si es más conveniente un aprendizaje colectivo 
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o individual. Por lo tanto, serán dinámicas coherentes con el alumnado 

y con el nivel de consecución de las competencias marcadas en ese 

momento (Exley, Dennick, 2014). Como punto de partida, es coherente 

que el carácter de las tareas que se propongan sea motivador, 

expuestas de forma cercana y de contenido específico y riguroso.  

 

5.4. Aprendizaje por tareas, desarrollo del pensamiento 

estratégico y trabajo colaborativo 

La mejora de la competencia en comunicación lingüística y la 

inteligencia emocional varía según las características del entorno 

educativo. La experiencia social y los resultados académicos aconsejan 

practicar metodologías activas de aprendizaje en las que estudiantes 

sean los protagonistas del proceso de enseñanza y en la adquisición de 

contenidos de forma significativa. Las dos habilidades que buscamos 

desarrollar parten del alumno como eje que vive en sociedad y que se 

comunica con su entorno; al mismo tiempo, tiene que ser consciente de 

las emociones que siente, de cómo las puede gestionar e interactuar en 

su entorno de forma eficaz.  

El éxito del aprendizaje radica en ser consciente de todo el 

proceso (metacognición) y reconocer en la realización de las tareas del 

aula una relación con sus propias necesidades comunicativas y 

emocionales y una aplicación directa y real a los ámbitos e intereses 

que afectan a su vida personal, académica y social.  

Esta relación entre la experiencia del individuo y el empleo del 

conocimiento previo y el posterior conocimiento nuevo provoca que el 

ser humano sienta una satisfacción y buena predisposición al 

aprendizaje. La conexión con situaciones reales de su vida hace 

significativo el resultado, lejos de la simple reflexión teórica y descriptiva 

sobre aquellos contenidos que se quieran transmitir y aquellas 

destrezas o el «saber hacer» que se esté trabajando en el aula.  

Se presenta una metodología basada en el aprendizaje por 

tareas. Cada unidad didáctica y posterior unidad de trabajo parte de una 
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misma idea adscrita al tratamiento de los contenidos teóricos que 

reforzará el contenido emocional, los conocimientos transversales y 

valores. Tomando esta premisa como base, se marcarán otras tareas 

intermedias de las que el alumno debe ser consciente que, aunque no 

condicionan, preparan la realización de una tarea final en la que se 

aplicarán todas las capacidades trabajadas. En el proceso de 

observación, como tarea de evaluación, se tendrán en cuenta no solo 

las capacidades puestas en marcha para el trabajo final, sino aquellas 

que forman parte del proceso de creación y puesta en práctica del 

aprendizaje. Es decir, competencias que se trabajen como medios para 

alcanzar los proyectos de la UD. 

En el diseño de las tareas del área de Comunicación y Sociedad 

I y II, tienen importancia las relaciones inter e intradisciplinares. Para 

alcanzar un aprendizaje eficaz, es necesario que se activen procesos 

cognitivos complejos y que marcarán el fomento de la creatividad de los 

alumnos y el uso de las Tecnologías de la Información y Comunicación 

como instrumentos de búsqueda y acceso a conocimientos, que sea el 

profesor el que facilite el proceso de cribado para sesgar la información 

útil (guía en el aprendizaje) y, al mismo tiempo, las posibilidades de 

estos recursos digitales para la difusión del conocimiento y su 

exposición creativa.  

En el grupo-clase este tipo de trabajo colaborativo se traduce en: 

⎯ La metodología para trabajar con este tipo de alumnado tiene que 

impulsar la capacidad de aprender a aprender. Si se le concede 

al estudiante autonomía para guiar la adquisición del nuevo 

conocimiento, el profesor será mediador, facilitador y tutor del 

proceso enseñanza-aprendizaje, mientras que el alumno 

accederá a él por descubrimiento. En el momento en el que el 

estudiante es conductor y, por lo tanto, conocedor de sus pautas, 

al mismo tiempo será maestro y discípulo para el resto de los 

compañeros de clase.  

⎯ Una adecuada organización o disposición del aula podrá 

favorecer las actividades de debate, la puesta en común de ideas 
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y la toma de decisiones para los trabajos colaborativos o de 

resolución de problemas (ejercicios de discusión o de debate). 

⎯ Un aprendizaje entendido desde la construcción de conocimiento 

de forma conjunta. De esta forma, se favorece la exposición de 

ideas y el intercambio o discusión. Los ejercicios de exposición 

oral ayudarán a mejorar la comunicación precisa, el orden y 

claridad y la síntesis de ideas. Una actuación real que les 

enseñará a trabajar de forma coordinada y de control, un proceso 

que se conduce como aprendizaje significativo, fruto del trabajo 

común. El aprendizaje individual emana de la comunicación de 

un equipo. Ante esta circunstancia, se ve reforzado el 

comportamiento ético y deontológico que aporta el respetar y 

aportar propios conocimientos para un mismo fin. 

⎯ La realización de estas tareas implica el trabajo colaborativo del 

grupo-clase. Como se había apuntado anteriormente, la 

motivación también se ve reforzada del tiempo de agrupaciones 

y de los cambios de roles en tareas y decisiones. Se pretende 

trabajar desde modelos de agrupación flexibles y con la previa 

aclaración al alumnado de que el trabajo colaborativo no es más 

que el resultado que emana del esfuerzo coordinado de todos los 

miembros que forman el grupo de trabajo, no de la suma del 

trabajo de ellos. De ser así, no se sacaría rendimiento a las 

destrezas potenciales de cada uno de ellos.  

Por lo tanto, tanto aprendizaje por tareas, el desarrollo del 

pensamiento estratégico por parte de los estudiantes y el trabajo 

colaborativo como procesos, favorecen que los trabajos diseñados sean 

flexibles y adaptables a cada situación o contexto que sean 

considerados como atractivos para el grupo. Se mejorará la creatividad 

individual y se verá reforzada positivamente por el quipo, las estructuras 

estarán definidas y estructuradas con detalle para facilitar la 

comprensión de los contenidos y las destrezas que se buscan fortificar. 

Es importante que desde el comienzo de la actividad se establezcan 

unos objetivos y criterios de aprendizaje claros y que se ponga en 

conocimiento de ellos a los estudiantes. De esta manera, el resultado 
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que se pretende alcanzar marcará la coherencia de aquellos procesos 

que se lleven a cabo para lograr el producto final.  

 

5.4.1. Rutinas y destrezas de pensamiento 

La metodología propuesta está sustentada en el aprendizaje por tareas. 

Cuando un docente se plantea emplear rutinas o estrategias de 

pensamiento lo que busca es hacer una representación visual del 

pensamiento, observable y que se apoye en el desarrollo de las ideas, 

del planteamiento de preguntas, razones y reflexiones en el desarrollo 

de un sujeto o de un grupo.  

Cada unidad está basada en el abordaje de contenidos 

conceptuales, de procedimiento y actitud que podrán desarrollarse a 

partir de mapas mentales o conceptuales, gráficos, diagramas, fichas 

de registro… todas ellas, representaciones que se pueden considerar 

como parte de la visualización del pensamiento. A través de esta 

metodología también se observará cómo las notas o ideas cambiarán a 

relaciones y, por consiguiente, se consigue un aprendizaje significativo. 

La tarea de evaluación, las capacidades que integran el proceso de 

creación y la aplicación de los conocimientos también pueden 

analizarse por medio de destrezas o rutinas pensamiento: para 

introducir ideas, sintetizar, cribar, organizar, hacer conexiones, analizar 

o profundizar. 

Para conseguir un aprendizaje eficiente resulta imprescindible 

poner en marcha procesos cognitivos complejos que promoverán la 

creatividad de los estudiantes y la utilización de las nuevas tecnologías 

como herramientas para acceder a conocimientos. En este caso, la 

labor del docente se enfoca en ayudarles a interiorizar las técnicas para 

extraer la información útil de la relevante (guía en el aprendizaje) y, a la 

vez, poner de manifiesto la utilidad de los recursos digitales para 

divulgar el conocimiento y hacerlo de manera creativa. Las destrezas 

(tipos de pensamiento realizados con habilidad) ayudan a generar, 

clasificar, verificar, secuenciar, comparar, clasificar, reflexionar… 
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Las rutinas de pensamiento son fáciles de aplicar en el aula y 

ayudan al escolar a tener mayor control sobre su cognición y, con ello, 

una mayor autonomía en el aprendizaje; además, deben ser fáciles de 

enseñar, recordar y usar; claras visualmente; empleadas de forma 

reiterativa y adaptadas para un posible uso individual o colectivo. Es 

una forma gráfica de dar estructura al pensamiento y de hacerlo visible. 

Se incluye una propuesta de actividad para ejemplificar esta 

metodología:  

La buena escritura: “Compara, contrasta, piensa y redacta” 

1º Rutina de pensamiento: Compara y Contrasta (Figura 22).  

2º Guía: Piensa y redacta (Tabla 23).  
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Figura 22 

Rutina de pensamiento: Compara y contrasta 
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Tabla 23 

Compara y contrasta. Piensa y redacta 
 

PÁRRAFO 1:  Párrafo introductorio/presentación. Debes presentar qué 

estás comparando. Incluye los nombres de los dos 

objetos/autores/épocas que vamos a comparar y contrastar en los 

siguientes párrafos. Debes especificar que ambas cosas que 

comparamos tienen similitudes y diferencias. Puedes decir con qué 

patrones de semejanzas o diferencias significativas están relacionados. 

(RECUERDA: al comparar las botas hablábamos de utilidad, color, 

material…)                                                 ¡Aún no adelantes nada más! 

PÁRRAFO 2: En este párrafo vamos a explicar cuáles son las 

similitudes que comparten ambos objetos/autores/textos/épocas. Antes 

de escribirlo, vamos a escoger 5 similitudes de nuestro mapa y vamos 

a enumerarlas de la más importante representativa a la que lo es menos. 

En ese orden las expondremos en el párrafo 2. Es importante que 

digamos el porqué de esa similitud. 

PÁRRAFO 3: En este párrafo discutimos las diferencias entre los dos 

objetos/autores/épocas. Antes de empezar, elige las cinco o tres 

diferencias más significativas y numéralas de más a menos importante. 

Al igual que con las similitudes, explica por qué existen esas diferencias. 

PÁRRAFO 4: Conclusión. Es tu oportunidad de sintetizar tus 

conclusiones. Hazlo con claridad. Tiene que ser diferente al párrafo 

introductorio, aunque puedes recuperar algún dato de la presentación. 

La última frase tiene que ser contundente, decisiva. Pista: Relee lo que 

has escrito hasta el momento. Y ahora contesta mentalmente a la 

pregunta: “Entonces, ¿qué?” Esto te ayudará a cerrar tu texto con 

firmeza y dando en el clavo.                                                        ¡Suerte! 

TRES CONSEJOS PARA UNA BUENA ESCRITURA 

1. Piensa detenidamente en la comparación que estás haciendo. 
2. Hazte un esquema con ideas claves de lo que vas a redactar en cada 

párrafo. ¡Esto te ayudará! 

3. Haz un borrador previo, redacta tu texto final y relee de nuevo todo para 
que no hayas quedado nada atrás. 

 

Nota: Se trabajará con esta guía una vez realizado con los alumnos el 

mapa de “Compara y contrasta”. Se recomienda que esta dinámica se 

realice la primera vez con un objeto reconocido y cotidiano, para que 
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entiendas los pasos que hay que elaborar sin complicaciones. Una vez 

que los estudiantes automatizan el procedimiento podrán trabajar con 

el mismo organizador gráfico para comparar y contrastar elementos 

más complejos.  

 

5.4.2. Fomento de la creatividad y del pensamiento crítico 

Para poner en marcha aquellos procesos cognitivos básicos y 

complejos y el desarrollo de distintas habilidades y destrezas que 

favorezcan la creatividad, se tendrá que valorar desde el planteamiento 

previo de las tareas, o bien actividades iniciales, intermedias o finales. 

De tenerse en consideración, beneficiaremos la mejora de las 

inteligencias múltiples individuales y la atención a la diversidad de 

capacidades.  

 Por lo tanto, el proceso metodológico que diseñemos debe 

responder con un análisis y evaluación de una situación real; a partir de 

ahí, se reconocerán los objetivos que se buscan superar; lo que 

implicará que durante el desarrollo se deban toman decisiones y 

avanzar o corregir alguna disposición (contenido, enfoque o 

procedimientos) durante el proceso, y, sin perder de vista que, ante 

todo, se debe tener conciencia de qué se está trabajando, qué metas 

se han delimitado, los contenidos que se conocer y en qué momento o 

de qué forma pueden ser aplicados.  

Una vez marcadas las tareas que se quieren desarrollar y llevar 

a la práctica, debe existir una tarea que evalúe todo el proceso. El 

alumno debe poner en práctica lo aprendido y es oportuno que lo haga 

poniendo en marcha ese «pensamiento estratégico». A partir de una 

situación o problema, el alumnado deberá reflexionar sobre la propuesta 

que se les hace (del planteamiento inicial a una posible solución), 

siguiendo las pautas que quedarán marcadas por los procesos 

anteriormente mencionados no preestablecidos (observación, análisis o 

reconocimiento, generalización y creación). 

En la siguiente Figura (Figura 23) se presenta un dado para 

reflexionar sobre el aprendizaje. Podemos emplearlo en diferentes 
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momentos a lo largo de la Unidad Didáctica. Para repasar contenidos, 

para comprenderlos, resumir, aplicar conceptos, evaluar, etc. 

Figura 23 

Metacognición en grupo: dinámica creativa para fomentar el 

pensamiento 

 

Nota: Se divide la clase en grupos de cinco alumnos, se lanza el ‘dado 

de autoevaluación y se reflexiona sobre lo aprendido en pequeño grupo.  
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De este planteamiento emana la actitud crítica del individuo ante la 

información que el docente le facilita o del que es mediador. Aprender 

desde una evaluación consciente y emitiendo juicios acerca de su 

validez y coherencia. En otras palabras, propiciar una actitud intelectual 

para mirar con perspectiva y analizar los aspectos y posibilidades del 

contenido, y hacer de este proceso o pensamiento un hábito. 

Para seguir estas directrices básicas, se han diseñado 

actividades que responden a mejorar ese tipo de pensamiento. Por una 

parte, tareas que acepten diversidad de respuestas (de respuesta 

múltiple), tareas integradoras (variedad de conocimientos) y tareas de 

creación (Figura 24, nueva aplicación a partir de los conocimientos 

adquiridos y los conocimientos previos consolidados). Este tipo de 

aprendizaje facilita el conocimiento y las pautas que sigue su 

aprendizaje (metaaprendizaje-metacognición). El estudiante pasa a ser 

su coaching de aprendizaje. 

Figura 24 

“Una de anécdotas, por favor”: Redacción y análisis de un texto creativo 
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5.4.3. Aprendizaje por proyectos 

La estructura de los proyectos que se proponen busca recoger los 

aspectos más relevantes para poder ser aplicado en el aula, de forma 

que se concreta en aspectos curriculares propios del proyecto, 

objetivos, contenidos y criterios de evaluación, así como aquellas 

competencias que se ponen en práctica a la hora de desarrollarlo. Se 

emplean determinadas rutinas de pensamiento que pueden ser 

empleadas para la planificación y organización de futuros proyectos, 

consideraciones metodológicas y pautas sobre la evaluación, de forma 

general. Es más, se han planteado modelos de actividades para llevar 

a cabo un seguimiento posterior más estricto, siempre siguiendo un 

orden lógico respecto al tipo de actividades que se realizan y teniendo 

presente lo que buscamos conseguir a través de ellas en el alumno. 

El aprendizaje basado en proyectos sitúa a los alumnos en el 

centro de aprendizaje gracias a un planteamiento mucho más motivador 

en el que entran en juego el intercambio de ideas, la creatividad y la 

colaboración. Para su aplicación se seguirán diez pasos: 

1. Selección del tema y planteamiento de la pregunta guía. 

2. Formación de los equipos. 

3. Definición del producto o reto final. 

4. Planificación. 

5. Investigación. 

6. Análisis y síntesis. 

7. Elaboración del producto. 

8. Presentación del producto. 

9. Respuesta colectiva a la pregunta inicial. 

10. Evaluación y autoevaluación. 

El alumno, de esta forma, planifica, coordina el equipo y elabora 

un producto final que resuelva la problemática que se plantea en el 

proyecto. Se realizará su correspondiente autoevaluación del alumno, 

evaluación del compañero de grupo, autoevaluación del profesor, 

evaluación general del proyecto por parte del profesorado y alumnado. 

En la Figura 25 se hace referencia a las fases del trabajo en equipo y a 

la toma de decisiones que implica trabajar desde esta metodología.  
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Figura 25 

Aprendizaje por proyectos 
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El trabajo cooperativo o colaborativo en grupos proporciona 

multitud de ventajas. En primer lugar, se podrían destacar los beneficios 

del aprendizaje horizontal sobre el vertical, especialmente con estos 

alumnos; es decir, las ventajas en la actitud e implicación del 

intercambio entre iguales frente a una exposición de los contenidos, 

conocimientos y experiencias por parte del profesor. En la esta misma 

línea, es más probable que frente a un tema que se quiere trabajar, el 

conjunto de alumnos tenga una información o contenidos previos, más 

o menos concretados o ajustados, pero generalmente heterogénea, 

opiniones condicionadas por la experiencia y conocimientos personales 

de cada uno de ellos. Y es esta la visión personal y la actitud de partida 

con el que el estudiante se enfrenta al proceso de aprendizaje.  

Es cierto que los resultados no estarían garantizados en el mismo 

grado que un planteamiento que cumpla la mayor parte de las fases de 

forma cooperativa, en cuanto a que esta secuencia comenzaría por 

alcanzar un objetivo y análisis individual para ponerse, en una segunda 

fase, en común de forma conjunta.  El aprendizaje será más significativo 

cuando se ha estructurado por el conjunto de los alumnos y será 

asumido como propio, compartirlo y resultado del esfuerzo y apreciación 

de un conjunto de personas, no de la sima del trabajo de varios. 

Se propone en la Figura 26 un APB cuyo producto final es un 

magacín radiofónico (ver DOCUMENTO I: Radio escolar y su puesta en 

marcha en un centro y DOCUMENTO II: Creación de podcast 

educativos). Se ha realizado la planificación del proyecto a través del 

modelo ‘Canvas’, una herramienta de gestión estratégica empleada 

generalmente en el ámbito empresarial para reconocer los aspectos 

clave de un proyecto. Mediante este organizador se refleja cómo se 

relacionan los elementos más importantes y cómo compensan entre sí. 

Se hacen visibles los contenidos, las herramientas, las evidencias, las 

competencias y la metodología o instrumentos de evaluación para 

reconocer si existen carencias o debilidades en la planificación y se 

analice el rendimiento que tendría. 
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Figura 26 

Organizador gráfico: CANVAS para APB desarrollado para FP Básica 
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En el caso de las actividades consideradas como «rutinas de 

pensamiento», al tratarse de modelos, exigen una adecuación o 

concreción en el momento de la actuación, no se pueden evaluar 

previamente desde la inclusión en el Canvas. En otras palabras, según 

las circunstancias, contenidos o perfil del grupo-clase adaptaremos un 

modelo u otro. Si alguna propuesta está alejada de los intereses del 

alumnado o resulta excesivamente compleja o, por el contrario, 

demasiado sencilla para desempeñar, bastará con ajustar las 

cuestiones oportunas o sustituirla por otra de un carácter más idóneo 

durante la realización del proyecto.  

 

5.5. Tratamiento de contenidos transversales, valores y educación 

emocional 

La inclusión de los contenidos transversales en el ámbito académico 

intenta reducir aquellas necesidades sociales que han sido adquiridas 

por una cultura tradicional y/o la convivencia multicultural en las aulas y 

busca crear situaciones que mejoren la educación en valores.  

En este sentido, se busca conseguir una formación que satisfaga 

las necesidades del alumno como individuo que viven en sociedad y 

que, como ciudadano, debe relacionarse y vivir de forma responsable, 

crítica y autónoma. A partir de ahí, una formación que cubra los 

requisitos básicos marcados en los objetivos generales de ciclo y que 

esté preparado para su acceso al mundo laboral. En este sentido, es 

necesario atender a una intervención y control previo para prevenir 

situaciones de conducta disruptiva o de rivalidad entre miembros del 

grupo. Ante una situación conflictiva no resuelta, el grado de incidencia 

será mejor si es el profesor quien realiza una exposición oral acerca del 

método adecuado, para construir posteriormente un eje cronológico, 

mientras que el estudiante pueda realizar alguna tarea y la puesta en 

común sea ante un sistema de agrupamiento del total de la clase. En 

ese caso, previamente explicaría qué pasos deberían darse antes de la 

puesta en común, después se intercambiaría esa información con otro 

compañero situado cerca y a su vez en un pequeño grupo, así los 
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miembros del grupo deberían consensuar una técnica para resolver el 

problema que inicialmente había planteado.  

Para alcanzar esos mínimos, se debe haber trabajado por la 

adquisición, no solo de la competencia lingüístico-comunicativa, sino de 

la competencia emocional y, en suma, de la competencia social, a las 

que en los apartados anteriores se han hecho referencia. Tal y como se 

recoge en el siguiente mapa (Figura 27), es importante el fomento de la 

inteligencia intrapersonal para poder fortalecer o mejorar la inteligencia 

interpersonal; y, a partir de ahí, la adquisición de la competencia social.  

Figura 27 
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Retos adquisición de las competencias sociales y emocionales  

 
METODOLOGÍA ESPECÍFICA 

 

RECURSOS DISPONIBLES       APRENDIZAJE POR PROYECTOS 
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 Cuando se hace referencia a «temas transversales» dentro del 

currículo escolar, se refiere a un conjunto de contenidos de enseñanza 

esencialmente actitudinales que deben entrar a formar parte en 

actividades planteadas desde todas las áreas. 

▪ Educación ambiental       

▪ Educación para la paz 

▪ Educación del consumidor 

▪ Educación vial 

▪ Educación para la igualdad  

▪ Educación para la salud 

▪ Educación en la sexualidad 

▪ Educación cívica y moral 

▪ Educación para la iniciativa 

emprendedora 

Las actuales directrices educativas reclaman la incorporación de la 

dimensión y/o competencia emocional en los proyectos académicos; 

tanto en los primeros años de escolaridad como a aquellas etapas 

formativas que afectan directamente a un estudiante adolescente, como 

es el caso del ciclo de Formación Profesional Básica.  

Los proyectos de innovación e investigación educativos, puestos en 

marcha en los últimos años, dejan claro que para que el proceso de 

enseñanza-aprendizaje sea significativo y se adquieran las competencias 

personales y profesionales que demanda la sociedad actual, en las aulas 

deben desarrollarse las capacidades emocionales (aspecto interpersonal 

e intrapersonal del alumno). De esta forma, para que los alumnos 

progresen en su formación, deben adquirir conocimientos, dominar el 

proceso de comprensión, análisis y, sobre todo, la destreza de aplicar 

estas herramientas en la gestión de la vida cotidiana.  

En este programa de intervención para llevar a cabo en el ciclo de 

Formación Profesional Básica, se incorpora de forma explícita la 

educación emocional. De hecho, se convierte en el eje sobre el que se 

construyen, seleccionan y orientan las diferentes actuaciones con el 

alumnado. Se ilustra en la Figura 28 una dinámica sencilla para analizar 

las emociones en el aula a través del lenguaje. 
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Figura 28 

Actividad ‘Un diario de emociones’ y ‘Mi registro de emociones’ 
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Nota: Esta actividad se puede realizar de forma independiente o como 

parte de un diario en el que se registren aspectos personales y cotidianos 

del día a día del alumno. Se mejorará la comprensión y el manejo 

emocional así como la expresión escrita. La segunda parte de la actividad 

puede formar parte de esta misma tarea, pudiéndose realizar el mismo 

día o en una sesión diferente.  

Desde esta perspectiva, se busca crear un clima que beneficie el 

equilibrio individual y unas relaciones personales (alumno y entorno 

(personal, académico y cultural) basadas en los valores fundamentales 

de convivencia. Se actuará sobre la base de la psicología biológica, 

atendiendo así a los procesos fisiológicos estudiados y a sus efectos en 

el comportamiento del estudiante. 

Esos términos que, en otras palabras, se refieren al conocimiento de 

uno mismo, al conocimiento de los demás y del entorno, deben 

convertirse en el camino para satisfacer las necesidades expresivas del 

individuo, mejorando los principios y valores que beneficien la inclusión, 

igualdad y favorecen la convivencia, así como la prevención de conflictos 

en el aula y su mediación en el proceso de resolución cuando surjan 

problemas conductuales.  

Podemos favorecer la competencia lingüística a partir de un hábito 

de los adolescentes como es el gusto por la música y, a partir de ahí, 

trabajar la expresión de las emociones por medio del lenguaje, la 

expresión escrita y, si es posible, la puesta en común a través del diálogo. 

Se muestra un ejemplo de actividad en la Figura 29. 
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Figura 29 

Actividad ‘Mi última lista de reproducción de superación’ 
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Por último, es importante aclarar que el alcance que adquiere el 

contenido emocional afecta tanto al planteamiento previo de la puesta en 

marza del programa de intervención (para definir objetivos), como a la 

metodología llevada a cabo, a la actuación de Atención a la diversidad 

del aula y al proceso de evaluación. En este sentido, los contenidos 

transversales y emocionales se tendrán en cuenta para ser trabajados en 

sí mismos (se incluye en la Figura 30 un análisis DAFO emocional para 

el alumno) y como complemento para el resto de los contenidos 

curriculares que formen parte del módulo Comunicación y Sociedad. 

Figura 30 

Análisis DAFO: ‘¿De qué está lleno mi tarro?’ 
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6. Propuesta metodológica 

Los ciclos formativos de Formación Profesional Básica incluyen los 

siguientes módulos profesionales:  

▪ Módulos asociados a unidades de competencia del Catálogo 

Nacional de Cualificaciones Profesionales.  

▪ Módulos asociados a los bloques comunes. 

▪ Módulo de formación en centros de trabajo. 

Los módulos profesionales de Comunicación y Sociedad y 

Ciencias Aplicadas tendrán como referente el currículo de las materias 

de la Educación Secundaria Obligatoria incluidas en el bloque común 

correspondiente y el perfil profesional del título de Formación Profesional 

en el que se incluyen. 

La organización de estas enseñanzas debe ser flexible para 

adaptarse a las distintas situaciones presentadas por los estudiantes, en 

cuanto al nivel académico, ritmo de aprendizaje, diversidad cultural, 

especialidad laboral y tamaño del grupo-clase, para poner en práctica las 

competencias del aprendizaje permanente e impulsar la continuidad 

formativa en el sistema educativo. 

Logrando estas destrezas, se favorece la aproximación de los 

alumnos al entorno educativo, y repercute en un aumento de su visión 

personal y profesional. Además, este esfuerzo personal mejora el 

concepto que tienen de sí mismos y refuerza el espíritu de trabajo. Como 

herramientas de trabajo, se fomentará y estimulará la creatividad, la 

motivación, el autoaprendizaje, la integración, el trabajo cooperativo, la 

seguridad y la autoestima. De esta forma, se presenta como un desafío 

que deriva en experiencias, conocimientos y la aplicación de 

herramientas pedagógicas en los destinatarios. Se busca trabajar por el 

“nosotros”, reflejando las dificultades del adolescente, sus experiencias o 

retos de futuro. Una acción que pretende servir como enriquecimiento e 

intercambios de las aportaciones de cada uno. 

La metodología empleada de estas enseñanzas debe tener 

carácter práctico y globalizador, integrador y aplicable a las competencias 
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y contenidos entre los distintos módulos profesionales que se incluyen en 

cada rama especializada.  

Para alcanzar las metas propuestas, resulta necesario que las 

actividades cuenten con una estructura sencilla y estén comunicadas de 

acuerdo a la capacidad de los alumnos. Así asimilan mejor la información, 

son conscientes de lo que se les pide y muestran una actitud más positiva 

hacia la tarea. Su predisposición resulta indispensable para que se 

muestren más participativos a la hora de construir su propio aprendizaje, 

por lo que también hay que trabajar su autoconfianza y su compromiso 

con él mismo y con los demás. 

El trabajo en equipo ayuda a fortalecer ese compromiso, ya que al 

depender el trabajo de otros de lo que haga el individuo, su 

responsabilidad aumenta, a la vez que se favorece una mayor relación 

con sus iguales, aspectos todos ellos que contribuyen a afianzar su 

autoconfianza. Tampoco hay que perder de vista que, bien sea en el 

trabajo en equipo o de forma individual, el alumno juega el papel de 

protagonista activo, por lo que se ha de favorecer la interacción con los 

profesores y otros compañeros, que necesitan de sistemas de 

autoevaluación y coevaluación para comprobar si el modelo de 

aprendizaje va por el camino correcto. 

El carácter práctico, no obstante, no debe descartar otras formas 

de aprendizaje igual de útiles y que juegan un papel complementario de 

vital importancia. El planteamiento de nuevos conceptos y la resolución 

de dudas sobre contenidos o destrezas facilitan la asimilación de 

conocimientos y resultan igual de necesarios que un desarrollo adecuado 

de la memorización comprensiva.  

Partiendo de que el centro del modelo de aprendizaje es el 

alumno, el profesor debe convertirse en un guía que favorezca la 

adquisición de conocimientos, además de proveerles de los recursos y 

herramientas necesarios para que desarrollen las tareas de forma 

adecuada y ayudarles a darse cuenta y salir de sus errores. 

Para un aprendizaje completo, los alumnos deben acostumbrarse 

a emplear herramientas diversas, desde las relacionadas con las nuevas 
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tecnologías de la información hasta las tradicionales, como libros, atlas u 

otro material gráfico o en papel. La información aportada por el profesor 

bien sea por escrito o verbalmente, también es importante para el 

desarrollo de los aprendizajes, a los que hay que sumar el libro de texto, 

una herramienta más del modelo. 

La programación de aula destaca por contener unidades 

didácticas que proponen objetivos al alcance de los alumnos, recogen de 

forma explícita los apartados que se van a trabajar en ellas, así como los 

contenidos, resultados de aprendizaje y criterios de evaluación. Su 

duración será corta, de forma que los alumnos vean rápidamente los 

resultados de sus esfuerzos y ganen en autoconfianza. El nivel de 

dificultad será progresivo según transcurra el curso, de menos a más. De 

esta forma se facilita que el individuo adquiera competencias que le 

permitirán adquirir otras nuevas, además de evitar frustraciones 

tempranas por no ser capaz de desarrollar determinadas habilidades. 

El módulo ocupa dos cursos escolares, tiempo suficiente para 

distribuir los contenidos y competencias a desarrollar en función de su 

dificultad. En este punto es preciso aclarar que, pese a que se facilitará 

la adquisición de conocimientos y destrezas asequibles para los alumnos, 

en ningún caso se encargarán tareas ni se propondrán objetivos que no 

les correspondan por currículo. 

El punto de partida desde un punto de vista metodológico desde 

el que comenzar el proceso de aprendizaje será el conjunto de 

conocimientos previos y nivel de desarrollo del alumno. Este aprendizaje 

significativo permitirá adaptar el modelo a esas condiciones, lo que 

requiere la realización de una evaluación inicial que aporte información al 

profesor sobre aspectos como la capacidad lectora, la competencia en 

comprensión y expresión oral y escrita, nivel de conceptos teóricos o 

capacidad para discernir la información relevante de la que no lo es. La 

prueba de diagnóstico también refuerza la labor docente al permitir 

introducir cambios en el proceso de aprendizaje que mejoren su 

planificación, trabajen las carencias del alumnado y potencien sus 

fortalezas, de forma que estimule al individuo y evite frustraciones 

tempranas. 
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6.1. Tratamiento del área lingüística 

La intervención socioeducativa que se propone en este trabajo 

tiene como objetivo el desarrollo de la competencia comunicativa del 

alumnado en sus vertientes pragmática, lingüística, sociolingüística y 

literaria, al mismo tiempo que la motivación en el alumnado y la mejora 

de su rendimiento académico y su progreso escolar. Para ello, la 

propuesta debe aportar las herramientas y los conocimientos que 

articulan los procesos de comprensión y expresión oral y escrita para 

desenvolverse con éxito en cualquier situación comunicativa de la vida 

familiar, social y profesional.  

La competencia lingüística, impartida desde el módulo de 

Comunicación y Sociedad y reforzada por el resto de áreas, debe ayudar 

a conseguir entender, expresar, disfrutar mejor la realidad de cada uno. 

Para ello, debe trabajarse el aprendizaje significativo. En un entorno en 

el que la juventud se sienta segura y respetada, estará más predispuesta 

a compartir y manifestar sus opiniones o dudas y a aceptar correcciones. 

Resolver problemas de la vida cotidiana, rutinas de pensamiento para el 

análisis de textos, escribir un relato, encontrar el matiz temporal o modal 

de una frase… 

Así, todo lo que se enseña sobre el área debe servir para despertar 

el interés del alumno. Hay que tener en cuenta que el adolescente está 

motivado por los asuntos cercanos a su realidad (edad, agrupaciones 

juveniles, deportes), de ahí que estudiar el folclore de su localidad, los 

usos sociales de la lengua en su entorno o tácticas similares pueden 

resultar útiles (Clemes et al, 1988; Damasio, 1998, 1999, 2000). Además, 

los temas lejanos, fantásticos o exóticos también resultan motivadores a 

los adolescentes (uso de libros de literatura fantástica, por ejemplo), 

aunque la clave en este apartado se encuentra más en la metodología de 

enseñanza y aprendizaje empleada que en el objeto de estudio. 

Es importante señalar que la finalidad de la reflexión lingüística es 

el conocimiento progresivo de la propia lengua, que se produce cuando 

el alumnado percibe el uso de diferentes formas lingüísticas para 

diversas funciones, y cuando analiza sus propias producciones y las de 

los demás para comprenderlas, evaluarlas y, en su caso, corregirlas.  
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El enfoque comunicativo centrado en el uso funcional del lenguaje 

se articula en el aprendizaje de las destrezas discursivas en diversos 

contextos: el de las relaciones personales, el académico, el social y el de 

los medios de comunicación, cuyo dominio requiere procedimientos y 

conocimientos explícitos tanto de los elementos formales como de las 

normas sociolingüísticas que presiden los intercambios.  

La reflexión literaria se fomentará desde el aula y se reforzará a 

través del Plan de Fomento a la Lectura y a la Comprensión Lectora: 

comprensión e interpretación de textos significativos de la literatura 

española, de la literatura juvenil o cualquier texto de la vida cotidiana que 

ayudará a favorecer el conocimiento de las posibilidades expresivas de 

la lengua, a desarrollar la capacidad crítica y creativa de los estudiantes. 

Al mismo tiempo, un mayor hábito lector dará acceso al conocimiento de 

otras épocas y culturas, y los enfrentará a situaciones que enriquecerán 

su experiencia del mundo y por lo que se incentivará el conocimiento de 

sí mismos, su gestión de las emociones y la automotivación. 

Por medio del desarrollo de la competencia lingüística y 

comunicativa, se velará por crear ciudadanos conscientes e interesados 

en el desarrollo y la mejora de su competencia comunicativa, capaces de 

interactuar de forma satisfactoria en todos los ámbitos que forman y van 

a formar parte de su vida. Esto exige una reflexión sobre los mecanismos 

de usos orales y escritos de su propia lengua, y la capacidad de 

interpretar, valorar el mundo y formar sus propias opiniones a través de 

la lectura crítica de las obras o fragmentos literarios representativos. 

 

6.1.1. El texto, la lectura, el conocimiento de la lengua, la escritura 

y los medios de comunicación 

  Tanto la competencia lingüística como aquellos contenidos 

propios del área presentan una serie de variables o aspectos recurrentes 

durante el proceso de adquisición de ambos en la tarea de enseñanza. 

En otras palabras, el proceso de lectura, la reflexión sobre la lengua en 

sí misma, el análisis de textos literarios o no literarios, los aspectos de 

corrección gramatical y ortográfica o las habilidades de comunicación (o 
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intercambio de información) llevados a la práctica aparecerán en 

actividades, rutinas de pensamiento o proyectos de trabajo. Se incidía, 

en el apartado anterior, que la producción oral y escrita o la comprensión 

se pondrán en marcha o bien como resolución parcial de tareas o como 

fruto final del proceso de aprendizaje.  

  Cuando se plantean determinadas consideraciones acerca de los 

planteamientos lingüísticos que se puedan dar en entre módulo de 

formación de FPB, también es necesario hacer referencia a la 

importancia que adquiere la corrección ortográfica. Conocer las normas 

de ortografía, así como atender a una corrección en las producciones que 

realicen serán objetivos constantes en las tareas que se lleven a cabo 

durante todo el curso académico en esta formación. De ahí que se 

considere conveniente profundizar en esta práctica y se recoja de una 

forma más extensa en el apartado “Conocimiento de la lengua”, ya que 

es la base de cualquier actividad más compleja para desarrollar la 

competencia lingüística. El desarrollo del hábito lector busca que la 

lectura se convierta en una actividad relacionada con el ocio, el interés y 

el placer personal. En algunos casos la posibilidad de compartir sus 

experiencias a partir de la lectura pasará a un segundo plano; se prestará 

atención al análisis de los recursos lingüísticos y a la metacognición.  

 Algunas constantes se ponen en marcha de forma automática y casi 

inconsciente, porque son procesos para llegar a otros de carácter más 

complejo, pero que, sin una correcta aplicación o habilidad en ellos, no 

se alcanzarían los objetivos marcados como meta final.  

 El proceso de enseñanza-aprendizaje se regulariza en el avance de 

las habilidades lingüísticas y comunicativas de los alumnos a través de 

actividades que favorezcan la comprensión y producción de creaciones 

orales y escritas. En la Figura 31 se muestra cómo se propone trabajar 

desde Comunicación y Sociedad para mejorar la comprensión y 

producción oral y escrita, por medio del texto, la lectura, el conocimiento 

de la lengua y los medios de comunicación.  
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Figura 31 

Adquisición de la competencia lingüística desde CyS 

La adquisición competencia lingüística desde el módulo de CyS 
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1. El texto como eje para la adquisición de la competencia lingüística. Se 

sitúa el texto como elemento que articulará el resto de los aspectos 

lingüísticos, como vehículo de comunicación y la forma en la que se 

manifiestan los contenidos:  

⎯ Comprensión oral y escrita: identificar las características propias 

de un texto oral o escrito. Como acceso a su contenido, 

herramientas para elaborar un resumen, toma de notas, captación 

de mensajes, aspectos en los que profundizar y aplicación de 

conceptos previos. 

⎯ Producción oral y escrita: es la base de los proyectos y tareas que 

se llevarán a cabo. El planteamiento y la ejecución de las tareas 

necesita de la producción (oral o escrita) para alcanzar los 

objetivos que se han marcado: actividades de creación, de 

análisis o de exposición de trabajos. Por medio de debates, 

informes escritos, se evaluará todo el proceso de enseñanza-

aprendizaje en nuestro estudiante. De este modo, se darán una 

serie de pasos progresivos y constantes que permiten la 

incorporación de nuevos contenidos.  

 Desde el texto se estudia el acceso al conocimiento a través de la 

lectura, el conocimiento de la lengua por medio del análisis de elementos 

lingüísticos formales, los elementos y finalidad de la situación 

comunicativa en la que se da y las variables sociales que enmarcan las 

coordenadas de espacio y tiempo en el que se produce. La Figura 32 

muestra el planteamiento lingüístico que se defiende para mejorar la 

lectoescritura en el aula. Por una parte, de forma gráfica se indica los 

niveles para trabajar la lectura y la escritura. Este planteamiento se 

completa con algunas de las estrategias de metacognición (rutinas de 

pensamiento) para analizar esos niveles conscientemente y, con el paso 

del tiempo, de forma automatizada. 
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Figura 32 

Planteamiento lingüístico y metacognición: Lectoescritura 

 



Gloria Gil Talavero  

240 
 

Como vía de acceso a cualquier texto, se aconseja el empleo de 

estrategias de pensamiento con el objetivo de explorar ideas, sintetizar y 

organizarlas o profundizar en las aprendidas: Figura 33: Veo (Leo)-

Pienso-Investigo (Me pregunto); 3-2-1-Puente; Palabra-Idea-Frase; 

Compara y contrasta; Las partes y el todo, o Causa-Efecto.  

Figura 33 

Comprensión y análisis de textos: Leo-Pienso-Me pregunto 
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Nota: Es importante marcar el recorrido y hacer referencia a las fases de 

planificación (lo objetivo y lo subjetivo), realización, evaluación y atender 

a los objetivos que hay que lograr para avanzar hasta el relato final. 

2. La lectura, dividida e integradora de varias vertientes. La lectura 

entendida desde su función procedimental que sirve de acceso a un 

conocimiento y, por tanto, al aprendizaje de la lengua. La comprensión 

lectora a partir de la propuesta de diferentes textos para asimilar la 

información, el tema, estructura, géneros literarios o recursos lingüísticos, 

etc. En todos ellos, se propone la lectura detallada del texto o relato, 

ejercicios para conocer a su autor, hacer un resumen, describir a los 

personajes, el estudio del género por sí mismo y la aplicación de los 

conocimientos que se han ido adquiriendo para entender el proceso 

creativo de esos fragmentos y para una posterior producción del alumno 

siguiendo unas pautas marcadas por el profesor. 

⎯ Expositivos, descriptivos, narrativos, argumentativos o 

dialogados: es importante que hagan referencia a las Ciencias 

Sociales, para entender su aplicación a diferentes ámbitos 

académicos, divulgativos o periodísticos.  

⎯ Lectura libre: en esta ocasión, se busca dejar en manos del 

alumno el libro al que acercarse, como fuente de disfrute a través 

de la lectura. Se plantean una serie de lecturas recomendadas 

para esta etapa, pero se considera que ellos puedan seleccionar 

otro tipo de lectura. Se les puede guiar en función de los intereses 

o hobbies de cada uno de ellos. Así se identificará la lectura como 

motivadora, la posibilidad de relacionarse con otros compañeros 

para la puesta en común de aspectos relevantes para 

su comprensión y posterior análisis. Proyecto: 

Calendario serendipia:  

⎯ Literarios: en este caso, el análisis propiamente de la tipología 

textual y los elementos lingüísticos que aparecen. Estos textos 

hacen referencia a un género literario trabajado por proyectos 

como el que se incluye en la Figura 34 (desde textos biográficos 

y autobiográficos, en torno a la ciencia ficción o a la recreación 

de una época a través del fomento de las Inteligencias Múltiples). 

https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/calendario-adviento-serendipia.html
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Figura 34 

Proyecto literario para fomentar las Inteligencias Múltiples  
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Figura 35 

Práctica del ciclo de Peluquería de FPB para trabajar la puesta en escena 

del proyecto literario ‘Vivir la Literatura’: Historia a través de los peinados 

 

3. Conocimiento de la lengua: elementos lingüísticos y gramaticales y 

ortografía. 

- Aspectos gramaticales: se propone adaptar el contenido 

curricular o competencias al tipo de fragmento o texto que 

quiera trabajar. Se proporcionarán unas pautas para el 

reconocimiento de elementos y análisis. Durante las primeras 

dinámicas, no es necesario resaltar todos los elementos del 

texto. Simplemente, el docente focalizará aquellos aspectos 

que quiere que se identifiquen, en consonancia con el objetivo 

que se hubiera marcado previamente.  

- Ortografía: esta propuesta se basa en un plan personalizado 

que se hará en paralelo a los proyectos que se realicen durante 

el curso. Se pretende que cada alumno pueda seguir una serie 

de instrumentos de seguimiento del proceso, a los que se 

suman actividades de esfuerzo y evaluación. Con el fin de 

motivar a los estudiantes en este campo, se trabajará sobre 

errores ortográficos que existan en diferentes publicaciones (Ej. 

Figura 36: periódicos, carteles, redacciones de clase, ejercicios 

en los que el profesor haya dejado errores gramaticales y 

ortográficos para identificar…); a partir de ahí, se dará la 

explicación teórica. Además, se propone el reto de ‘fotografiar’ 

cualquier error ortográfico que encuentren en su entorno 

(cartelería, notas, prensa, etc.).  
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Figura 36 

Conocimiento de la lengua a partir de errores de recortes de prensa 

 

4. La escritura. Fomentar la escritura creativa a través de dinámicas que 

trabajen la expresión escrita y oral supone una oportunidad para el 

intercambio de impresiones entre el profesorado y el alumno, o entre los 

alumnos del grupo clase. La escritura en sí misma representa un 

instrumento metodológico que facilita la creación y desarrollo de la 

competencia lingüística. A través de ejercicios de lectoescritura 

emocional, creación y análisis de contenidos, el estudiante se familiariza 

con una forma de expresión y de acceso al conocimiento, que integra la 

lectura y el conocimiento de la lengua. Es importante que se creen 

dinámicas lúdicas para que mejore su gusto por la escritura. En la Figura 
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37 se incluye tablero para trabajar la creación de textos narrativos. 

También se puede trabajar directamente con dados que ilustren en sus 

caras diferentes imágenes. 

Figura 37  

Escritura creativa: ‘Una historia de profesionales’ 

 

Nota: este mismo tablero se puede usar para fomentar la expresión oral. 
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5. Los medios de comunicación se tienen como referencia de acceso a 

información y documentación (material audiovisual, podcast o prensa), 

por lo que se trabaja en diferentes proyectos con recursos o base de 

datos que de ellos emanen; tanto para trabajar temáticas como para la 

puesta en práctica de tipos de textos, características de estos y tipo de 

información e intención comunicativa. La ejecución de los Proyectos AE, 

cofinanciados por el FSE (ver ANEXO VII: Proyectos (I+D+i): Aula-

Empresa Junta Castilla y León: Aprendizaje inteligente emocional y Leer 

con los sentidos I y II) fue una oportunidad para conocer los medios de 

comunicación a partir de actividades y talleres realizadas por expertos y 

profesionales del sector a nivel local, regional y nacional. Otros proyectos 

surgieron a partir de la creación de un periódico digital para ‘El País de 

los Estudiantes’; otros, con la puesta en marcha de una radio escolar. 

Algunas de los trabajos realizados por los alumnos en radio (creación de 

podcasts para trabajar la noticia, el reportaje, la entrevista y la publicidad) 

están accesibles a través de los siguientes enlaces: 

 
     Podcast - Entrevistas 

Una de las iniciativas que se centró en el proceso de redacción y tareas 

de periodismo fue la creación la revista ‘De tú a tú’ en la que se incluyeron 

entrevistas perfil a diferentes profesiones. Los alumnos trabajaron así el 

género informativo, la preparación de la entrevista, la ejecución y su 

transcripción y corrección posterior. se crearon tareas por grupos para el 

posterior reparto de roles y tareas. El reto se temporalizó durante ocho 

sesiones de clases. Tras el desarrollo de todas las fases, se realizó una 

labor importante de evaluación del proceso tanto por parte del alumno, 

grupo, como del profesor. Se contó con la colaboración de un policía, una 

concejala de Cultura, electricista, profesor, peluquera, orientadora del 

centro, cocinera, escritor, ama de casa, responsable de organización de 

eventos y el presidente de una asociación de la localidad. Un ejemplo de 

este ejercicio se muestra en la Figura 38.  

 

https://resintoniza.weebly.com/radio.html
https://resintoniza.weebly.com/entrevistas.html


Gloria Gil Talavero  

247 
 

Figura 38 

Revista ‘De tú a tú’
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 En el caso de las Ciencias Sociales, se propone escoger un tema 

de actualidad y darle seguimiento de su evolución por la cobertura 

periodística que se haga. Asimismo, se darán pistas para descubrir las 

características de ese medio de comunicación y el lenguaje que emplea. 

Lo que interesa en estas actividades es entender el texto, siendo de 

la mayor importancia que el alumno, y no solo el profesor, sepa por qué 

no entiende algo (no sabe qué significa una palabra, se pierde en 

oraciones largas y complejas, no relaciona unos aspectos del texto con 

otros, etc.) como paso imprescindible para aprender a desentrañarlo. En 

este contexto convendrá insistir en la utilidad de diccionarios, 

enciclopedias, libros de consulta o consultas orales cuando algo no se 

comprende porque faltan informaciones previas. 

Para potenciar la comprensión y expresión, se puede comenzar con 

lecturas y comentarios orales y escritos de diversos tipos: 

- expositivos y argumentativos de temática atractiva para los 

estudiantes, textos de dificultad limitada, proporcionados a 

principio de curso por los profesores, en los que se traten aspectos 

relacionados con las materias del currículo. 

- noticias importantes de prensa, con la posibilidad de que cada 

alumno haga el seguimiento de una de ellas durante un tiempo, 

para explicar posteriormente a los demás lo que ha ocurrido y 

poder responder a sus preguntas. 

En el primer trimestre, los ejercicios de comprensión podrían no 

ligarse necesariamente con los de expresión escrita en el caso de 

aquellos alumnos que planteen problemas serios a la hora de entender 

lo que leen. Es recomendable crearles una situación para que, no 

sintiéndose abrumados por todo lo que no saben hacer, puedan comentar 

oralmente las informaciones que reciben y las causas que les impiden 

recibir otras. En una segunda fase (desde el primer momento para 

quienes tengan menos dificultades), la comprensión se relacionará con 

la expresión escrita mediante la elaboración de resúmenes, esquenas, 

preguntas, respuestas sobre el texto, etc. 
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Las actividades específicas de producción de textos escritos se 

deben adaptar en lo posible a los intereses del alumno. Por eso parece 

adecuado empezar por la selección de información en función del 

receptor y la finalidad del escrito (si es posible, textos relacionados con 

la familia profesional del ciclo), y el orden de la información (atención a 

su claridad y conocimiento del léxico). A continuación, se debe atender a 

la puntuación, las concordancias y las sustituciones léxicas y 

pronominales. El seguimiento de los problemas de ortografía y la 

realización de ejercicios para superarlos ocuparán serán constantes a lo 

largo del curso. En las programaciones del módulo, y especialmente en 

la de primer curso, deben existir propuestas para trabajar en esta línea. 

Parece que la eficacia de ese refuerzo dependerá, en buena 

medida, de que el profesor disponga, desde principio de curso, de una 

batería de actividades variadas para aplicar sobre la marcha según las 

dificultades de cada alumno y para arbitrar formas de corrección 

alternativas a las tradicionales para corregir en casa (corrección oral, 

intercambio de ejercicios, autocorrección o uso de la plataforma TEAMS). 

 

6.1.2. Tratamiento de las Ciencias Sociales  

Llegados a este punto, se han recogido aquellas orientaciones 

pedagógicas que se han considerado claves para poner en marcha una 

intervención que pueda formar parte de la programación didáctica para el 

módulo de Comunicación y Sociedad. A partir de ahí, será el docente o 

su equipo el que tome sus propias decisiones y adapte al grupo de 

alumnos para intervenir de una forma más precisa y concreta según el 

perfil de los estudiantes del ciclo.  

En cualquier caso, la propuesta metodológica que se presenta 

parte del resultado de las pruebas y variables estadísticas que en este 

estudio se recogen, atendiendo al perfil y contexto específico. Los 

contenidos de Ciencias Sociales merecen un tratamiento específico por 

su carácter articulador y vehicular en el que además de la fuente de 

conocimientos en sí misma, supone una puesta en práctica de las 
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habilidades de acceso a la información y análisis, a las que anteriormente 

se han hecho referencia. 

Por otra parte, en el apartado “Tratamiento de la educación 

emocional, contenidos transversales y valores”, se hacía referencia a 

aquellos contenidos transversales que se integran en el módulo como 

cuestiones de tratamiento universal. La educación ambiental, la 

educación para el desarrollo, para la salud o para el consumo son 

algunos de los aspectos que están íntimamente relacionados con 

proyectos de investigación que se refieren a cuestiones del entorno o 

problemas de actualidad. O bien llevados al aula a través de textos o 

como propuesta de investigación para realizar trabajos de campo para su 

posterior análisis y estudio. Desde textos que traten temas de consumo 

saludable hasta guías de instrucciones para prevenir los accidentes 

laborales o educación vial. 

La educación intercultural cobra relevancia por la convivencia de 

culturas existente en nuestra sociedad y que queda ejemplificada con la 

procedencia diversa del alumnado tipo de este ciclo y nivel formativo. Se 

convierte el centro educativo en un lugar apropiado para tratar la 

problemática social actual y los valores intrínsecos que están vinculados 

a la misma. Una reflexión que puede ser abordada a partir de un texto, 

una noticia de actualidad o el comentario de encuestas o estadísticas 

oportunas. El tratamiento de estos contenidos se trazará con una 

planificación y documentación previa por parte del docente responsable, 

y se ejecutará de forma sistemática, progresiva y coherente a las 

características del grupo. 

Existe una clara relación entre lo social y lo lingüístico en este 

módulo, como ya hemos justificado.  La importancia de las técnicas de 

investigación y su conexión con el proyecto de trabajo se encuentra el 

tratamiento de la información. En la figura 39, se recogen aquellos 

aspectos propios de las Ciencias Sociales y que adquieren importancia 

en el currículum y proceso de enseñanza-aprendizaje en el ciclo de 

Formación Profesional Básica, y más concretamente, en Formación 

Profesional Inicial, dentro del módulo que nos concierne.  
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Figura 39 

Tratamiento de las Ciencias Sociales desde CyS 

Tratamiento de las Ciencias Sociales desde CyS 
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Es, en este aspecto, en el análisis del entorno social más cercano 

al alumno, sobre el que recae la potencialidad de un contenido 

especialmente motivador. Problemas de actualidad, técnicas de 

investigación social o trabajos de campo, antecedentes históricos y la 

participación social y política son algunos de los aspectos más atractivos 

que deben encabezar el módulo ya que, a partir de ellos, emana la 

funcionalidad del aprendizaje explicado a partir de evidencias reales y de 

actualidad. En este sentido, mirando al entorno social y cultural, existe un 

abanico de posibilidades de las que obtener información, llevar a cabo 

las competencias que buscamos desarrollar en el alumnado. Con 

proyecto de Ciencias Sociales de la Figura 40 se podrán adquirir 
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contenidos de índole histórica y social, partiendo del conocimiento de 

varios monumentos del entorno del estudiante.  

Figura 40 

Proyecto de Ciencias Sociales ‘Conocemos nuestra ciudad’ 
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En este proyecto se ha partido de cuestiones propias de la 

disciplina de las Ciencias Sociales. A partir de la presentación de 

acontecimientos históricos contemporáneos, se buscan las respuestas 

en períodos históricos anteriores (rutina de pensamiento “Qué sé-qué voy 

a aprender-qué he aprendido”, “Compara y contrasta”, “Idea-frase-

puente” o “Causa-Consecuencia”). De esta forma, se puede ampliar con 

contenidos con los que entenderán cómo está constituido el sistema 

social y político que rodea al alumno y de qué forma pueden participar en 

la estructura de la sociedad civil, cuáles son los modelos económicos que 

predominan en nuestra sociedad y las características que emanan del 

patrimonio cultural y artístico de nuestro país. Se relacionan así aspectos 

lingüísticos, culturales, artísticos, históricos, económicos, etc. 

Los contenidos se tienen que integrar de forma lógica en el área 

de Comunicación y Sociedad, sin que suponga un desfase o desviación 

en el seguimiento y alcance de la programación de aula. Se entiende, en 

este sentido, que se trata de adoptar una perspectiva pedagógica social 

que facilite la reflexión de su entorno y de los valores, actitudes y 

comportamientos cívicos deseables.  

El interés en el área de las Ciencias Sociales recae, además, en 

la oportunidad de fomentar o reforzar las competencias sociales del 

individuo: desarrollo de su autonomía, sentido crítico, resolución de 

problemas o, lo que es lo mismo, educar para la vida.  

 

6.2. Actividades 

A partir de las ideas previas de los alumnos, el profesor realiza una 

graduación de las dificultades dentro del proyecto, contemplando una 

escala clara, de menor a mayor dificultad, de manera que los alumnos se 

vayan familiarizando con los temas, a situaciones sencillas y que, a su 

vez, pueden afrontar posteriormente otras más complejas. 

Una misma actividad se plantea con varios grados de exigencia, 

llegando a distintos niveles de profundización, y con aquellos alumnos de 

ritmo lento, trabajando solo los contenidos imprescindibles. 
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Las actividades son más o menos dirigidas, dependiendo de la 

tipología del alumno. Para que se realice un aprendizaje efectivo y se 

pueda responder a la diversidad de intereses y niveles de clase, se 

emplea una variada gama de actividades. Es más, el tipo de actividad o 

de rutina de pensamiento ofrece diferentes posibilidades de aplicación 

para alcanzar distintos objetivos. Previamente a la puesta en práctica de 

la actividad o ejercicios se deben dejar claros los contenidos que se van 

a trabajar, así como aquellas competencias y habilidades que se buscan 

desarrollar; todo ello, con el fin de que el estudiante comprenda la 

intencionalidad de la propuesta y los beneficios que pueden darse en una 

toma de decisiones posterior. Las actividades podemos clasificarlas 

según la finalidad que tengan y, a su vez, se relacionan coherentemente 

con las fases metodológicas que ya se han propuesto: proceso de 

observación, descubrimiento, generalización y ampliación.  

⎯ Introducción: actividades de observación, motivadoras.  

⎯ Desarrollo: actividades de generalización, reconocimiento, 

aplicación y creación. 

⎯ Refuerzo, para aquellos alumnos que presenten mayor dificultad 

de aprendizaje. 

⎯ Ampliación y profundización: para los alumnos que tengan mayor 

capacidad de aprendizaje e interés por los conocimientos. 

 Se hace una temporalización aproximada y totalmente flexible en 

cuanto a la duración de las sesiones. Se debe tener en cuenta que 

generalmente el módulo de Comunicación y Sociedad se imparte en 

bloques de dos horas seguidas en el horario lectivo.  

S
E

C
U

E
N

C
IA

C
IÓ

N
 

A
C

T
IV

ID
A

D
E

S
 

1º sesión - Presentación de la sesión, observación y 

motivación. Activación de conocimientos 

previos.  

- Desarrollo: actividades de generalización, 

reconocimiento, aplicación y creación.  

- Actividades de ampliación y/o refuerzo. 

2º sesión 

3º sesión 

4º sesión 

5º sesión 

6º sesión 

7º sesión 

8º sesión Evaluación: taller de evaluación 
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⎯ Actividades de introducción-observación-motivadoras 

Actividad introductoria para determinar cuáles son los conocimientos que 

tienen los alumnos sobre los contenidos que se van a explicar 

posteriormente. Se les darán pautas sobre las que va a girar la sesión de 

ese día. Se presentan los contenidos de forma dinámica y cercana para 

conseguir la atención e interés de la clase. 

Figura 41 

Actividad de introducción-observación-motivadoras 

 

Nota: Se trabaja el texto argumentativo a partir del visionado de un debate 

sobre la emigración. Video de RTVE. 

⎯ Actividades de desarrollo-generalización-aplicación 

Los contenidos se explicarán en la parte central de la sesión, seguida de 

esa primera actividad introductoria. Es aconsejable que la explicación de 

los contenidos se haga a través de la elaboración de un mapa mental o 

conceptual. Se puede usar también una presentación interactiva, vídeos 

o audios para apoyar la explicación, en algunos casos, magistral.  
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Figura 42 

Actividad de desarrollo-generalización-aplicación 
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⎯ Actividades de ampliación y/o refuerzo 

Se apuesta por profundizar en contenidos ya dados o aprendidos. Las 

actividades de refuerzo irán destinadas, por lo general, a alumnos que 

presenten alguna dificultad para alcanzar los objetivos marcados. La 

ampliación de contenidos familiarizará al alumno con fuentes de 

información, documentación y el uso con nuevas tecnologías. Estas 

últimas serán de carácter voluntario y serán tenidas en cuenta para la 

calificación en el apartado actitudinal. 

Figura 43 

Actividad de ampliación y/o refuerzo 

 

⎯ Actividades complementarias y extraescolares 

Por parte del Departamento de Orientación o de Lengua y Literatura y en 

colaboración con otros departamentos, se apuesta por un taller de radio, 

un periódico digital, un fanzine impreso u online o un pasaporte literario. 

Así mismo, y de forma paralela, se intentará fomentar el uso de la 

biblioteca del centro aprovechando efemérides y labores de 

documentación a través de la creación de una hemeroteca. En la Figura 
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44 se recoge una actividad trabajada por los alumnos de 1º de FPB sobre 

las lecturas realizadas. Forma parte de la iniciativa ‘Pasaporte literario’.  

Ficha 44 

Pasaporte literario: Reseña de lectura 

 



Gloria Gil Talavero  

259 
 

⎯ Actividades de evaluación // talleres de evaluación 

La evaluación es continua (mediante observación, procedimientos y 

entrega de trabajos). Se realizarán pruebas escritas u orales al final de 

cada unidad didáctica para comprobar si se han cumplido los estándares 

de aprendizaje marcados o si se debe modificar la metodología por parte 

del docente porque esta no haya sido efectiva y coherente con el 

contenido y/o nivel del alumno. Servirán para saber en qué punto nos 

encontramos y qué medidas se pueden tomar para futuras pruebas o 

seguimientos. Con estas actividades, el alumnado también será 

consciente de qué contenidos adquieren más importancia en el tema. 

 

6.3. Recursos didácticos 

⎯ Pizarra y tiza. Se emplearán para la realización de esquemas, mapas 

conceptuales, cuadros de generalización, análisis de oraciones, 

anotaciones... Recurso llevado a cabo en el aula para apoyar la 

explicación oral del profesor. Si el centro contase con pizarra digital, 

la tarea docente se beneficiaría con la posibilidad de acceso a 

internet de forma inmediata y la interacción para ejercicios prácticos 

que ofrece la pantalla táctil.  

⎯ Textos. Los textos orales y escritos siguen teniendo un lugar 

destacado en el proceso de enseñanza y aprendizaje de la Lengua y 

Literatura, así como una selección de estos adaptada a los 

conocimientos de los alumnos. Habrá textos para el profesor 

(lingüísticos, didácticos, con enfoques interdisciplinares, literarios, 

informativos, etc.), textos para el alumno (libros de texto, libros de 

carácter monográfico, libros de lectura, etc.) y texto para el trabajo en 

el aula y de ampliación (selección de textos y antologías, prensa 

periódica para su análisis, reflexión y comentario lingüístico y cultural 

en general, etc.). 

⎯ Diario/semanal de escritura creativa. Los alumnos de Formación 

Profesional Básica cursan el módulo de Comunicación y Sociedad, 

junto con otros de áreas comunes y profesionales (tal y como se hace 
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referencia y amplía en otros apartados de este Plan de Intervención). 

En el caso de los módulos pertenecientes a contenidos profesionales 

específicos, desarrollan aquella línea laboral que están cursando. El 

diario de escritura creativa es una oportunidad para poder conjugar 

contenidos de ambos módulos (comunes y profesionales); es decir, 

tipos de texto de diferente índole creados por el alumno. Este 

ejercicio puede mejorar la motivación y bienestar personal 

(posibilidad de que voluntariamente el estudiante encuentre en la 

escritura una forma de expresión personal y de autoconocimiento). 

En primer lugar, fomentaremos la escritura, la creatividad, la 

corrección ortográfica y gramatical, etc. Sería conveniente fijar una 

actividad a la semana para la escritura, con una tarea para llevar a 

cabo en el aula o en casa, pautada o libre en cuanto a temática o 

estructura. Se puede aprovechar el tema que se vaya a emplear 

como centro del trabajo para recoger al inicio la cita de un escritor o 

selección de poema. buscaremos así darle unidad a nuestro ejercicio 

y la posibilidad de despertar la curiosidad en el alumno para ampliar 

la información sobre el contenido o el autor escogido. Pondremos en 

práctica también los contenidos vistos durante la semana en el resto 

de la materia. Incluso podrían llegar a ser apoyados con alguna 

ilustración. Tal y como se ha hecho referencia en el apartado del 

“Tratamiento de contenidos transversales, valores y educación 

emocional”, se incluirán contenidos para identificar y expresar las 

emociones a través de la producción escrita de textos.  

⎯ Biblioteca de aula. Resulta imprescindible para las tareas de 

indagación y tendrán un carácter consultivo-formativo. Incluirá libros 

de texto del nivel de los alumnos, diccionarios, enciclopedias, obras 

literarias, etc. Recurso útil para fomentar la búsqueda de información 

tanto a través del acceso a internet como a través de aquellos 

documentos físicos a los que puedan acceder. Es útil contar con 

diccionarios y libros de fácil consulta en el aula; de esta forma, 

invitamos a poder hacer uso de ellos en cualquier momento e incluso 

para llevar a cabo tareas de expresión y lectura oral, ejercicios de 

comprensión y memoria auditiva o de corrección ortográfica.  

⎯ Blogs y plataformas educativos. Por medio de aplicaciones como 

Edmodo, Microsoft TEAMS o Moodle, se establecerá una 
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comunicación directa entre alumnos y profesor durante el proceso de 

enseñanza y aprendizaje. De esta forma, se pueden realizar 

actividades en línea, chat de grupos, consulta de dudas, formación 

de equipos de clase para trabajos en grupo, asignación de tareas, 

correcciones y calificaciones por medio de rúbricas en línea, 

calendario de tareas y reuniones, carpetas de archivos con apuntes, 

ejercicios y otros documentos de trabajo.  

⎯ Radio escolar. La radio como recurso educativo se convierte en una 

opción óptima para fomentar la lectura y la expresión oral en el 

alumno de Formación Profesional Básica. Además, se trata de una 

herramienta que fomenta la motivación del estudiante.  

⎯ El cine como recurso didáctico: sesiones de cinefórum que refuercen 

las competencias y habilidades desarrolladas previamente. 

⎯ Revista “De tú a tú”: entrevistas realizadas a diferentes profesionales. 

Entrevista perfil a través de la técnica pregunta-respuesta. Contacto 

y conocimiento del entorno laboral y su acceso a este. 

⎯ Ordenador con Internet, salida de audio y proyector. El empleo del 

ordenador para el aprendizaje de los contenidos del área ofrece 

numerosas aplicaciones prácticas, además de la motivación que su 

uso puede agregar por sí mismo. El ordenador ayuda al tratamiento 

de la información, pues permite las consultas rápidas de multitud de 

datos, procesarlos ágilmente, elaborar gráficos, ordenar materiales 

de diferentes maneras, corregir y ampliar textos, etc. Se pueden 

reproducir recursos audiovisuales. Si el aula cuenta con 

ordenador/es para que los alumnos puedan hacer uso de él en 

trabajos en grupo, uso de procesador de texto o consulta. es 

conveniente marcar los tiempos y objetivos para el desarrollo de la 

tarea que se ejecute; de ser así evitaremos posibles distracciones y 

alcanzaremos el resultado que buscamos. Siempre bajo la guía y el 

seguimiento del profesor responsable.  

⎯ Retroproyector. Este recurso se puede emplear para proyectar 

transparencias relacionadas con el área, como análisis de oraciones, 

cuadros de generalización, etc. Este es quizás el recurso del que se 
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hace menos uso. Igualmente es una oportunidad para proyectar 

algún documento que se tenga impreso, artículo de prensa, etc. 

Siempre que no se tenga la oportunidad de digitalizar para hacer una 

proyección a través de alguno de los recursos anteriormente 

mencionados.  

 

7. Integración y uso de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación en el aula 

El uso de las nuevas tecnologías se llevará a cabo como herramientas al 

servicio del aprendizaje. Para un mejor desarrollo del tema, serán útiles 

dispositivos informáticos: proyector de diapositivas, pizarra digital 

interactiva, equipo de vídeo, ordenadores con conexión a internet 

(ordenadores/wifi), entre otros recursos tecnológicos. 

El nuevo modelo de enseñanza que propician la era digital implica 

muchas transformaciones: cambio en el proceso educativo, en los 

proyectos de innovación e investigación, en el propio proceso de 

enseñanza (aprender a aprender y alfabetización digital), en los objetivos 

educativos, en los centros escolares, en las formas pedagógicas (el 

nuevo rol del profesor y del alumno), y cambios en los contenidos 

didácticos. 

Se relaciona este apartado con la competencia clave digital porque 

contribuye a mejorar las habilidades para buscar, obtener y procesar 

información. También se fomenta la utilización de las tecnologías como 

instrumento de trabajo (de formación y como búsqueda de empleo), 

pretendiéndose al mismo tiempo inculcar una actitud crítica y reflexiva 

ante el uso que hagan de ellas. La lectura y la escritura han de plantearse 

como fundamento para la formación de un alumnado reflexivo, selectivo, 

abierto y capaz de elegir con criterio. 

Por lo tanto, el objetivo de su uso radica en dotar a los alumnos 

de las capacidades y de los conocimientos necesarios para que 

conozcan las características básicas de los equipos, sepan buscar la 

información de calidad (acudan a fuentes oficiales), sean críticos con 
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aquello que leen a través de las redes, visibilicen su trabajo de forma 

correcta y que la consideren como herramienta de formación. 

 

7.1. Propuesta de experiencia con las TIC en el aula 

*Correo electrónico del alumno, específico para la materia, o 

preferentemente aquel que la Consejería de Educación le haya generado 

automáticamente. Dicho correo se usará para la entrega de trabajos 

individuales y de grupo al profesor; el envío de correcciones del profesor 

al alumno. Desde el año 2020 se trabaja preferentemente con la 

plataforma de Microsoft TEAMS, asociada a la cuenta del estudiante de 

‘EducaCyL’. En este espacio, el docente podrá hacer un seguimiento de 

la evolución del estudiante a lo largo del curso académico a través de 

foros, entrega de actividades, etc.  

1. Espacio web o blog de aula. Se publicarán en este espacio 

algunos de los trabajos individuales y grupales realizados por el 

grupo-clase, referencias de trabajo de refuerzo individual, 

presentaciones de contenidos utilizadas en clase, propuesta de 

textos para debate. Esto les hará ver el resultado de su esfuerzo, 

la práctica y la difusión que se le puede dar a los contenidos 

académicos a partir de las nuevas tecnologías (aprendizaje 

significativo). Podríamos diferenciar entre aquellas plataformas 

con las que se trabaje en el día a día a nivel interno y aquellas de 

acceso público y que sirvan para dar a conocer aquellas 

actividades que se realizan. De esta forma, el alumnado se sentirá 

partícipe y, al mismo tiempo, responsable de lo que se muestra en 

la plataforma (publicada en internet). Habilidades de trabajo en 

grupo y la exigencia de la aportación individual al proyecto.  

Se fomentará la planificación, la enseñanza a través del 

descubrimiento, la autonomía personal y, cada uno, desde sus 

potencialidades, se sentirá parte de un mismo trabajo que será 

necesario sacar adelante. Se emplearán recursos tecnológicos 

como apoyo al proceso de aprendizaje (hipervínculos, material de 

soporte digital, bases de datos on-line, libros de lectura 



Gloria Gil Talavero  

264 
 

digitalizados), tras seleccionar con rigor fuentes fiables a las que 

se puede acudir (trabajo de documentación). 

Figura 45 

Espacio web o blog de aula 

 

2. Twitter de aula. Se pueden incluir algunas de las producciones 

realizadas por los alumnos durante el aula: citas, microrrelato, 

anuncio de actividad, conceptos, efemérides, etc. 140 caracteres 

que amplían la información del tuit gracias a hipervínculos con 

sitios web relacionados con la materia. 
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7.1.1. La radio escolar y la creación de podcast con el alumnado 
 

La digitalización de la radio y su apuesta por la creación de formatos 

adaptados al consumo que hacen actualmente los usuarios, la convierten 

en un recurso coherente para adaptar nuevas formas de aprendizaje 

desde narrativas multimedia y multiplataforma (López, 2009; Perona, 

2001).   

En este programa de intervención también se propone la radio 

como herramienta educativa para fomentar la competencia lingüística y 

socioemocional en el alumnado. La radio escolar digital puede ser un 

medio capaz de reforzar y mejorar el aprendizaje en los adolescentes, y 

especialmente en aquellos que curso Formación Profesional Básica. 

Cuando se plantea ‘hacer radio’ con jóvenes con dificultades de 

expresión, los docentes deben plantear ambientes más estimulantes, 

enfoques didácticos que inviten a la participación, a la lectura, al diálogo-

debate, a la búsqueda de información y su análisis, y la producción de 

contenidos. El uso de esta herramienta beneficia la adquisición y 

desarrollo de habilidades como la comunicación, el aprendizaje 

colaborativo, el liderazgo, la creatividad y la motivación. (Jiménez, 2001; 

Perona, 2001; Montoya y Nadalich, 2007) 

Según lo que plantea Mario Kaplún (1992) la radio en el aula puede 

permitir dinamizar la comunicación de la institución escolar, generando 

un espacio de intercambio de opiniones e involucrando a quienes forman 

parte de esa comunidad educativa a través de la expresión: 

Las radios educativas o escolares son todas aquellas que 

procuran la transmisión de valores, la promoción humana, el 

desarrollo integral del hombre y de la comunidad; las que se 

proponen elevar el nivel de conciencia, estimular la reflexión y 

convertir a cada persona en agente activo de la transformación de 

su medio natural, económico y social. (p. 93)  

La metodología que se pone en marcha con material de audio 

queda, por tanto, al servicio de la comunicación y la interacción de los 

alumnos que participan; de ahí que se convierta en un espacio de 

encuentro que facilita la inclusión (Merayo, 1999, 2000, 2007). El 
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estudiante tendrá mayor iniciativa, compartirá con sus compañeros 

intereses y conocimientos y creará proyectos en los que pongan en 

práctica sus competencias: lingüístico-comunicativa, intra e 

interpersonal, gestión de la convivencia, trabajo en equipo, innovación y 

mejora, y social-relacional. Perona (2001) destaca que la radio permite 

también ampliar conocimientos sobre política, economía, aspectos 

sociales, de la naturaleza y culturales, por lo que no va a ser solo una 

experiencia pedagógica o curricular, va mucho más allá porque afecta 

también al interés educomunicacional y comunitario.  

Hacer radio con el alumnado implica, en primer lugar, conocer el 

medio para emplearlo como recurso educativo, qué dinámicas se pueden 

llevar a cabo de centro y de aula y qué géneros radiofónicos existen. Para 

emplear este recurso en el aula es importante que el docente también 

conozca los aspectos básicos del lenguaje radiofónico, así como los 

recursos técnicos y tiempos para poner en marcha este tipo de 

actividades.  

La conexión que existe entre el uso de los medios de 

comunicación y los contenidos impartidos y competencias que se tienen 

que adquirir en el módulo de Comunicación y Sociedad se refuerza al 

hacer uso de estrategias y técnicas propias del estudio: la lectura, la 

interpretación, la creación de textos, síntesis, dicción, puesta en común 

de ideas, dicción; estrategias claves en la materia que se ponen al 

servicio de formar estudiantes comunicadores y futuros profesionales que 

pondrán en práctica sus habilidades relacionadas con la comunicación 

oral eficaz.  

Contextos en los que se puede plantear una radio escolar 

La radio escolar permite que los estudiantes de hoy, nativos digitales, 

pongan en práctica el lenguaje verbal al servicio del aprendizaje.  

¿En qué marcos puede tomar relevancia la radio escolar? 

⎯ En un centro educativo con alumnos conflictivos y desmotivados. 

Mejora de la convivencia, valores educativos y se consiguen 

clases dinámicas. 
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⎯ En una localidad pequeña que no tiene actividades culturales para 

ofrecer a los jóvenes y en la que no hay convivencia entre los 

niños. Se convierte en canal de comunicación e información para 

la comunidad y vincula de una forma más activa a los estudiantes 

con el entorno.  

⎯ Como actividad extraescolar de centro. Se habilita un espacio y la 

emisión la realizan los alumnos del taller de radio. Se fomentan las 

competencias comunicacionales y las habilidades sociales. 

⎯ Puede formar parte del Plan de Fomento de la Lectura, puesta en 

marcha por el coordinador o responsable de Biblioteca. Permite 

que los estudiantes interactúen, transmitan sus opiniones a través 

de programas realizados con sus compañeros (escucha activa): 

efemérides mensuales, calendario de adviento literario, etc. 

⎯ La radio como actividad interdisciplinar que se desarrolla durante 

todo el curso. Al comienzo de ese año académico se hace una 

planificación del año, se configura un calendario en el que cada 

clase tiene asignado un día para ir a la radio. (Río, 1990; Martínez, 

1993) 

⎯ Plan de acción tutorial. El tutor del grupo prepara material o 

lecturas que puedan servir de ayuda a los alumnos. Se lo expone 

y les da el guion a seguir y sobre estas lecturas los alumnos 

preparan la emisión y lo que en ella se va a tratar: igualdad de 

género, los derechos y deberes, la paz, la educación vial... 

Trabajar este tipo de contenidos en el aula permite que los 

alumnos interactúen y transmitan sus opiniones a sus 

compañeros. Se trabajará por crear jóvenes comprometidos con 

la institución en la que se están formando y tratarán temas 

socioculturales.  

⎯ Continuidad con el centro educativo. La persona responsable de 

la radio escolar ve como futuro poder crear una red de unión a la 

radio para que, alumnos que pasan del colegio al instituto, del 

instituto a cursas Bachillerato o un grado universitario o una 

cualificación profesional, sigan participando y sientan la radio 

escolar como algo suyo. La difusión y la interactividad que se crea 

entre los estudiantes creará un vínculo reflexivo y de convivencia. 

⎯ Excursión a la radio para los más pequeños. Los niños hablan de 

cosas de casa, cantan alguna canción, describen a sus mascotas, 
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etc. Llegan a la radio con pancartas, dibujos, fichas, para decorar 

la radio. 

⎯ Desarrollo de la expresión oral y redacción desde cualquier 

materia. Será un descubrimiento guiado. Por un lado, es un 

instrumento de comunicación y, por otro, hacer radio implica 

conocer formatos, mezclar códigos, controlar normas de diferentes 

situaciones comunicativas, remite a la oralidad y a la forma de 

interactuar con sus iguales y a la adaptación de los diferentes 

registros. Se trabaja la información como algo vivo.  

⎯ Gestión y manejo emocional. Montoya (2007) puntualiza que la 

radio escolar no solo es útil para expresar conocimiento también 

inquietudes, apreciaciones y emociones. Es una oportunidad para 

socializar y exige de un cierto clima de autonomía cognitiva, 

entretenimiento, imaginación y uso de la tecnología. Se crea el 

clima adecuado en clase para que los alumnos puedan desarrollar 

su tarea tranquilos y motivados.  

⎯ Proyectos I+D+i: Actividad complementaria de centro. Proyecto de 

Innovación y metodologías activas. Tal y como se hizo referencia 

en la presentación de este trabajo, la propuesta de intervención 

que en esta tesis se recoge forma parte del trabajo que se llevó a 

cabo como proyecto de innovación de centro: Proyectos I+D+i: 

Aula-Empresa (AE-PUB-2018-230, AE-PUB-2019-315 y AE-PUB-

2020-154), cofinanciados por el Fondo Social Europeo. Este es un 

ejemplo de posible marco de aplicación de este recurso educativo. 

En Castilla y León una experiencia así también puede tener cabida 

como parte de los Proyectos de Innovación Educativa 'Sintoniza’. 

⎯ Aprendizaje servicio. La puesta en marcha de una radio escolar 

como medio de comunicación (Gómez, 1987). Forma de difusión 

de las actividades realizadas por el centro educativo, se hace 

público el trabajo de alumnos y profesores, se difunde aquello que 

se ha generado (existe un aprovechamiento previo de tareas 

pautadas y evaluadas como parte del proceso de creación de 

contenidos). 

⎯ ABP o trabajos de equipo: El docente plantea varios problemas 

con tareas que el alumno debe resolver. Formulación de hipótesis 

iniciales. Enseñanza recíproca. El adolescente tiene más 

independencia del profesor para trabajar y, además, mejora el 
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trabajo en grupo, el reparto de roles, el sentido crítico. Además, 

existe un proceso de investigación, contraste de fuentes y 

selección y orden de contenidos. 

⎯ Recursos que forman parte del Plan TIC del centro educativo. 

⎯ Tareas propias de la asignatura de TIC. Conocer la radio como 

medio de comunicación (técnica y contenidos): observación del 

proceso de realización de un guion radiofónico; atención, interés y 

curiosidad por descubrir las características de la radio como medio 

(Martín-Laborda, 2005) y del lenguaje que se emplea (González, 

1989); experimentación a través de la audición y de la 

representación gráfica. Los estudiantes se convierten en oyentes 

de radio pero también en militantes del medio.  

La Figura 46 incluye un Diagrama de Ishikawa con posibles contextos y 

causas-efectos que existen al emplear la radio como recurso educativo. 

Figura 46 

Diagrama de Ishikawa ‘La radio como recurso educativo’ 
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7.1.2.  El cine como recurso educativo 

Enseñar a ver cine implica aprender a ver cine. La narrativa audiovisual 

se trata de un lenguaje que entienden los adolescentes, que les atrae, de 

ahí que se plantee como un óptimo recurso educativo que puede ayudar 

al docente a acercarse al estudiante, a conocerlo y a que reconozca 

contenidos y sentimientos tanto en sí mismo como en sus semejantes. 

Se convierte, por tanto, en un medio capaz de transmitir unos valores que 

fomentan el desarrollo personal.  

Para ello, es importante que se conozca cuál es el lenguaje que se 

emplea, tanto a nivel de estética como de técnica: 

⎯ Lenguaje audiovisual: cámara, plano (escala, ángulo), escena, 

secuencia, movimiento, profundidad de campo, fuera de campo, 

montaje, efectos especiales, raccord (continuidad espacial o 

temporal correcta entre dos planos consecutivos), etc. 

⎯ Narrativa cinematográfica: géneros, tema, argumento, tiempo y 

espacio, personajes, punto de vista del narrador, guion (literario y 

técnico). 

⎯ Equipo artístico y equipo técnico: protagonista, antagonista, actor 

de reparto, director, guionista, productor, director artístico, música, 

fotografía, montaje o vestuario. 

La actividad de cinefórum o el análisis de algún fragmento 

cinematográfico será una oportunidad para hablar de experiencias 

compartidas y, al mismo tiempo, para poner nombre a esas experiencias. 

Pasaremos de una realidad virtual a algo real; es decir, de percibir una 

historia que ocurre en el medio audiovisual a vivir emociones 

absolutamente reales y ciertas, la sensación que provoca en el ser 

humano. Se trata de descubrir historias humanas en las películas, ver lo 

humano del cine.  

El cine en el aula puede considerarse tanto un recurso como un 

apoyo. Podemos considerarlo como punto de partida para la motivación, 

como complemento para fijar ideas o como caso de aplicación de 

nuestros contenidos. Será más sencillo para el alumno recordar una 

historia y relacionar esta con una teoría vista en la materia.  
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Para que un recurso audiovisual como este sea útil 

didácticamente, es necesario que se determinen previamente los 

objetivos que se quieren alcanzar a partir de su uso. Será conveniente 

seleccionar los fragmentos adecuados por el tema, destinatarios, la 

situación o el propósito que se busque. Por otra parte, debemos enmarcar 

el fragmento, haciendo referencia al contexto y a datos fundamentales 

(tanto de la materia como de la película) para considerarlo parte de un 

todo. Así ayudaremos a establecer relaciones entre los contenidos. 

Además, la actividad de cinefórum, o bien empleada como parte 

del desarrollo habitual del módulo o como actividad extraescolar fijada en 

diferentes períodos, puede provocar, a corto plazo, una experiencia 

estética a través de una obra de arte (o con notable contenido en valores 

humanos) que suscite emociones, provoque la reflexión y amplíe la visión 

del mundo; ayudar al espectador en el conocimiento con el objetivo de 

que disfrute de la obra en su integridad, su complejidad y sus 

pretensiones. Asimismo, a largo plazo formará espectadores críticos que 

disfruten y se enriquezcan. 

¿Cómo se prepara la actividad de cinefórum? Tal y como se ha 

hecho referencia con anterioridad, la selección de la película (que puede 

ser una profundización a un visionado de un fragmento en el aula) se verá 

condicionada por los objetivos, la temática y los destinatarios; con la 

fundamentación y documentación precisa de la película. Ahora bien, esos 

aspectos marcarán el tiempo, el lugar y la convocatoria.  

En el momento de la realización, se presentará brevemente la 

película proporcionando los datos más relevantes; el visionado completo 

será en las mejores condiciones posibles, y una vez que se ha 

proyectado, se podrá analizar según el tema, argumento, guion, 

personajes o puesta en escena, con el fin de intercambiar diferentes 

puntos de vista, expectativas, experiencias e impresiones. Con ayuda del 

profesor como moderador se realizará una valoración estética, global o 

de aplicación curricular. No es necesario agotar en cada película todas 

sus posibilidades; podemos seleccionar solo algunos puntos de debate. 

Una vez que se ha parado y realizado la tarea, deberemos evaluar el 

proceso y el resultado. Se hará referencia tanto a la tarea docente como 

proceso de enseñanza por parte de los alumnos, como a aquellos 
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contenidos o competencias que se marcaron inicialmente para ser 

alcanzados por los estudiantes participantes. En función de las 

posibilidades, el equipo de trabajo y aplicación se anotará si los objetivos 

se alcanzaron y en qué grado, para futuras actuaciones. Como ejemplo 

se incluye en la Figura 47 la dinámica trabajada con la película a ‘La vida 

es bella’ desde la comprensión, contexto histórico y valores.  

Figura 47 

Ficha de cinefórum ‘La vida es bella’ 
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8. Plan de Fomento a la Lectura y Comprensión Lectora para 
Formación Profesional Básica 

El ciclo de Formación Profesional Básica cuenta con un alumnado que 

presenta distintos niveles de competencias; y, en concreto, en lo que se 

refiere a la competencia lingüística, existe diferente hábito de lectura 

según el nivel del que hablemos. Para fomentar la competencia 

lingüística y comunicativa, es primordial elaborar un Plan de Fomento de 

la Lectura y Comprensión lectora que quede respaldado por los 

diferentes módulos profesionales y teóricos y que mantengan esta 

competencia y capacidad como un contenido procedimental transversal, 

respaldada por el Programa General de Actuación del centro educativo. 

 Se considera la lectura, por tanto, como una herramienta básica 

para cualquier aprendizaje, por lo que se incide en la comprensión de 

aquello que se lee, su posterior asimilación y aplicación. Desde 

actividades de cuentacuentos, creación de programas de lectura, radio 

escolar o talleres de iniciación a las artes escénicas, estas son algunas 

de las múltiples líneas de trabajo que fomenta la creatividad; y con las 

que, al mismo tiempo, se facilita la lectoescritura y las ganas de crear 

algo único por el alumno o un enfoque creativo en cualquier disciplina. 

Las actividades se desarrollarán a lo largo de todo un curso 

académico y en ellas participará todo el alumnado de los ciclos, 

extensibles a otros niveles y al resto de la Comunidad Educativa. Debido 

a la importancia del lenguaje para la comunicación de los seres humanos, 

el plan lector tiene dos objetivos principales: mejorar la capacidad de 

expresión y la comprensión de los alumnos. El dominio del lenguaje 

resulta esencial para el progreso académico y personal de los 

estudiantes, además de ser la herramienta más importante para el 

estudio y trabajo. La lectura juega en este caso un papel clave para 

mejorar. Por lo tanto, el plan de fomento de la lectura supondrá la 

adquisición o mejora de ciertos aspectos y habilidades de los estudiantes. 
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8.1. Análisis de necesidades en el ámbito de le lectura 

Los Centros Integrados de Formación Profesional actualmente cuentan 

con varios programas complementarios a la enseñanza ordinaria en los 

que se elaboran actividades y herramientas para trabajar con alumnos 

con dificultades en comprensión y expresión lecto-escritora. El Plan 

Lector irá asociado a un Plan de Mejora de la Ortografía.  

Además, durante el período de investigación se han desarrollado 

durante dos cursos dos Proyectos Aula-Empresa de la Junta de Castilla 

y León, ya mencionados con anterioridad en este trabajo, con el propósito 

de fomentar la lectura a partir de la radio y el cine, desarrollar la 

inteligencia emocional e impulsar la motivación del alumno. En este caso, 

se ha buscado establecer una toma de contacto con expertos del sector 

de los medios de comunicación y la elaboración de talleres para impartir 

contenidos propiamente curriculares del Módulo de Comunicación y 

Sociedad, trabajarlos de forma práctica en el aula y fomentar el hábito 

por la lectura. 

Dentro de este programa, se observa, analiza e interviene con 

aquellos alumnos que presenten carencias en estas capacidades. Para 

acercar la lectura a los alumnos hay que tener en cuenta que: 

⎯ El éxito de estas estrategias depende de la capacidad del 

profesor para adaptarlas a las necesidades y características de 

su grupo de alumnos. 

⎯ Todas las actividades que propongamos deben estar abiertas a 

la participación activa de los alumnos y a sus aportaciones, para 

que puedan desarrollar su capacidad de reflexión sobre lo 

cotidiano y llegar a comprender la realidad que los rodea. No 

hay que olvidar que el libro puede ser un pretexto para dialogar 

en el aula. 

⎯ Los libros aportan también unos valores y es importante que los 

alumnos los reconozcan en los diálogos de los personajes, en 

los comentarios del narrador… 

⎯ Por último, en una época de cultura eminentemente audiovisual, 

los libros deben estar presentes siempre en el aula. 
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8.2. Objetivos generales 

El fomento de la lectura tendrá en cuenta las distintas unidades didácticas 

planificadas desde los módulos de ciclo, así como los materiales que 

surjan durante el curso. Se persiguen con estas actividades que el 

alumno que lee poco o no lee tenga un acercamiento a la lectura y que 

pase de una lectura pasiva a una lectura activa. 

⎯ Consolidar hábitos de lectura en todos los estudiantes del centro. 

⎯ Potenciar la comprensión lectora desde todas las áreas del 

currículo. 

⎯ Desarrollar sus habilidades de lectura, escritura y expresión oral, 

en el aprendizaje de cualquier materia. 

⎯ Favorecer y desarrollar la compresión y la expresión al comentar 

las lecturas. 

⎯ Promover en el alumnado la capacidad de expresarse sobre 

diferentes temas con claridad, coherencia y sencillez. 

⎯ Aumentar sus conocimientos, al relacionar sus lecturas con otras 

áreas. 

⎯ Mejorar la locución, al realizar lecturas expresivas en voz alta. 

⎯ Formar lectores capaces de desenvolverse con éxito en todos los 

ámbitos. 

⎯ Lograr que el alumnado conserve, o en su caso descubra, el hábito 

de la lectura como elemento de disfrute personal. 

⎯ Fomentar en el alumnado, a través de la lectura, una actitud 

reflexiva ante las manifestaciones del entorno. 

⎯ Fomentar la creatividad y la imaginación. 

⎯ Favorecer la corrección lingüística. 

⎯ Enriquecer el vocabulario, favoreciendo la expresión y la 

comprensión oral y escrita. 

⎯ Fijar la ortografía de las palabras. 

⎯ Valorar la importancia una correcta ortografía en el ámbito 

académico, social y profesional. 

⎯ Percibir por parte del alumnado que una correcta ortografía es 

valorada por todos los profesores y Departamentos, que se 

esfuerzan en mejorarla y trabajan de forma coordinada de manera 

unitaria para conseguirlo. 
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⎯ Lograr que los alumnos aprendan a analizar con sentido crítico la 

información que transmiten los diferentes medios de comunicación 

(televisión, radio y prensa, entre otros). 

⎯ Trasladar al ámbito extraescolar y familiar el interés por la lectura. 

⎯ Utilizar medios informáticos y audiovisuales como consulta, 

mejora y apoyo a la lectura. 

 

8.3. Objetivos específicos 

- Asociar, en los ciclos de FP. Básica, la lectura y la escritura a todas 

las competencias básicas de los distintos módulos.  

- Promover en el alumnado, a través de instrumentos 2.0, la 

capacidad de expresarse sobre diferentes temas con claridad, 

coherencia y sencillez. 

- Fomentar en el alumnado, a través de instrumentos 2.0, una 

actitud reflexiva y crítica ante las manifestaciones del entorno, 

potenciando a su vez la utilización de fuentes de información 

variadas. 

- Favorecer que el alumnado conserve, o en su caso descubra, el 

hábito de la lectura como un elemento de disfrute personal. 

- Facilitar nuevas formas de la información y la comunicación. 

- Implicar a toda la comunidad educativa en el interés por la lectura. 

 

8.4. Concreción de los elementos transversales y valores. Medidas 
para estimular el interés y el hábito de la lectura 

La ORDEN EDU/362/2015, por la que se establece el currículo de esta 

etapa educativa alude, en su art. 7, a los elementos transversales y su 

vigencia atendiendo al RD 1105/2014. Se determina que el currículo se 

incluye también una serie de contenidos que son transversales en las 

distintas materias, sin perjuicio de su tratamiento específico en algunas 

de ellas: la comprensión lectora, la expresión oral y escrita 

(características del área de Lengua), la comunicación audiovisual, las 

TIC, el emprendimiento, y la educación cívica y constitucional. 
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8.5. Estructuras organizativas implicadas 
 
El fomento a la lectura es una tarea que emana de todos los 

departamentos que forman el centro, pero también de todas las áreas 

curriculares, no es una tarea exclusiva del docente que imparte el módulo 

de Comunicación y Sociedad. Para llevar a cabo este objetivo se reparten 

las responsabilidades existe una planificación de tareas (Figura 23).  

 

Tabla 24 
 
Estructuras organizativas implicadas en el Plan de Comprensión Lectora 
y Fomento de la lectura y planificación de tareas 

Dirección y 

coordinación del 

Plan. 

Puede ser el orientador/a de centro, 

responsable de módulos de Comunicación y 

Sociedad o responsable de Biblioteca de 

centro. 

Acciones de 

comunicación y 

difusión que se 

desarrollarán. 

 

Al principio de curso a través de una CCG se 

informa a los departamentos sobre la 

importancia del plan de fomento de la lectura y 

los distintos departamentos diseñan incluyen 

en sus programaciones correspondientes las 

acciones en materia de promoción de la 

lectura que consideran oportuno realizar. 

En general en el centro las acciones de 

promoción de la lectura están incluidas como 

metodología dentro de las distintas 

programaciones, más que como actividades 

aisladas. 

Preparación de 

materiales. 

Cooperación para el desarrollo de estrategias 

centradas en el contexto de adultos y jóvenes 

con bajas capacidades en alfabetización y bajo 

nivel de competencia lectora. 

 

Coordinación de 

equipos o 

ejecución de 

actividades  

- Orientadora del centro 

- Departamentos 
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- Equipos o grupos de trabajo 

participantes en proyectos de innovación 

e investigación. 

El primer paso que realizaremos será el de obtener información 

inicial sobre la situación real de nuestros alumnos en lo referente a sus 

hábitos lectores. Para ello pasaremos una ficha para conocer sus gustos 

(ver ANEXO XIII: Cuestionario para conocer el hábito lector del 

estudiante). 

Tras observar los resultados, pondremos en práctica las técnicas 

de animación a la lectura, que son un acto consciente, realizado para 

producir un acercamiento efectivo e intelectual al libro, de forma que este 

contacto produzca una estimulación hacia la lectura. Estas técnicas son 

muchas y variadas. Se informará de ella a los padres en las reuniones 

generales, con objeto de contar con su colaboración, así como de 

cooperar entre todos para seguir parte de las actividades en casa. 

 

8.6. Antología literaria: material de apoyo para Comunicación y 
Sociedad 

El plan de lectura contempla leer libros o fragmentos de obras en 

clase. Sin embargo, teniendo en cuenta que la atención y el hábito de 

lectura de estos estudiantes es escaso, se propone una antología que 

resulta coherente a partir de una selección de textos representativa de la 

historia de la Literatura, desde los orígenes hasta las vanguardias, 

registrados cronológicamente y que se pueden dar en la temporalización 

de los módulos de Comunicación y Sociedad I y II. Este material de apoyo 

es una recopilación de narraciones cuyo propósito es la reflexión del 

lenguaje literario, los temas que se tratan, las teorías de los géneros y los 

lugares comunes de la narratología.  

Los textos recogidos en la Tabla 25 se han escogido por su 

atractivo temático y estilístico, por la habilidad de estas narraciones 

breves, con temas que van de la sublimación, lo prohibido, la poesía y la 

crítica; con el objetivo de atraer la lectura y el interés de los adolescentes. 
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A partir de estas narraciones, también emana un análisis de los 

contenidos extrapoéticos de consideraciones histórico y culturales: 

Tabla 25 

Textos como material de apoyo para trabajar en Comunicación y 

Sociedad y sus respectivas referencias bibliográficas 

Texto Referencia bibliográfica 

El judihuelo, de Gonzalo de 

Berceo, en Milagros de Nuestra 

Señora. 

Versión de D. Devoto, Madrid, 

Castalia, col. “Odres Nuevos”, 

1982. 

La rata transformada en niña, 

anónimo, en Calila e Dimna. 

Ed. de J.M. Cacho Blecua y M.J. 

Lacarra, Madrid, Clásicos Castalia, 

1985. 

Las hijas del rey Leyr, de Alfonso 

X el Sabio, en General Estoria. 

Parte III, en Prosa Histórica, 

Madrid, Cátedra, 1984. 

El deán nigromante, de Don Juan 

Manuel, en El conde Lucanor. 

Ed. de J.M. Blecua, Madrid, 

Clásicos Castalia, 1981. 

El amigo medio, anónimo, en El 

caballero Cifar. 

Ed. de J. González Muela, Madrid, 

Clásicos Castalia, 1982.  

La mujer encerrada, anónimo, en 

Libro de los Exemplos. 

En Escritores en prosa anteriores 

al s. XV, recogidos por Pascual de 

Gayangos, Madrid, Altas (B.A.E. 

nº51), 1952. 

Don Pitas Pajas, pintor, del 

Arcipreste de Hita, en Libro de 

Buen Amor. 

Ed. de C. Castillo, Madrid-Toledo, 

Rafael G. Menor, 1908. 

El bulto negro, anónimo, en El 

romancero viejo. 

Ed. de M. Díaz Roig, Madrid, 

Cátedra, 1980. 

Eugenia, de Álvaro de Luna, en 

Libro de las claras e virtuosas 

mugeres. 

Ed. de M. Castillo, Madrid-Toledo, 

Rafel G. Menor, 1908. 

La ampolla de vino, del Arcipreste 

de Talavera, en El Corbacho. 

Barcelona, Orbis, 1983. 

Gloria de Saladino, de Fernán 

Pérez de Guzmán, en 

Generaciones y semblanzas. 

Ed. de J. Domínguez Bordona, 

Madrid, Clásicos, Castalia, 1965. 
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De la señora doña Sancha, de 

Fray Luis de Granada, en La vida 

de V.M. Juan de Ávila. 

Obras de Venerable P. Maestro Fr. 

Luis de Granada, tomo VII, parte III, 

Madrid, por D. Antonio de Sánchez, 

Madrid, 1782. 

La plancha de oro, de Juan de 

Timoneda, en El Patrañuelo. 

El Patrañuelo, Madrid, Castalia, 

1979. 

Doña Marina la Cacica, de Bernal 

Díaz del Castillo, en Historia 

verdadera de la conquista de 

Nueva España. 

Historia verdadera de la conquista 

de Nueva España, Ciudad de La 

Habana, Ediciones Casa de las 

Américas, 1984. 

El león agradecido, de Pedro 

Mejía, en Silva de varia lección. 

Silva de varia lección, ed. de A. 

Castro, Madrid, Cátedra, 1989. 

El alma en pena, de Antonio de 

Torquemada, en Jardín de flores 

curiosas. 

Jardín de flores curiosas, Madrid, 

Ed.facsímil de la R.A.E., 1955 

El valor del que dirán, de Jerónimo 

de Alcalá Yáñez, en El Donado 

Hablador, vida y aventuras de 

Alonso, mozo de muchos amos. 

El Donado Hablador, vida y 

aventuras de Alonso, mozo de 

muchos amos, Madrid, Benito 

Cano, 1778. 

El enamorado portugués, de 

Miguel de Cervantes, en Los 

trabajos de Persiles y Sigismunda. 

Los trabajos de Persiles y 

Sigismunda, ed. de J.B. Avalle-

Arce, Madrid, Clásicos Castalia, 

1969. 

El amigo desleal, de Sebastián 

Mey, en Fabulario. 

Fabulario, ed. de C. Bravo 

Villasante, Madrid, Fundación 

Universitaria Española, 1975. 

Casquillos y la Bolandera, de 

Antonio de Liñán y Verdugo en 

Guía y avisos de forasteros que 

vienen a la Corte.  

Guía y avisos de forasteros que 

vienen a la Corte, ed. de E. Simons, 

Madrid, Editora Nacional, 1980. 

El sueño de las calaveras, de 

Francisco de Quevedo, en Los 

Sueños.  

Los Sueños, ed. de J. Cejador y 

Frauca, Madrid, Espasa-Calpe, 

1961. 

Doña Inés de Castro, de Cristóbal 

Lozano, en Historias y leyendas. 

Historias y leyenda, ed. de J. 

Entrambasaguas, Madrid, Espasa-

Calpe, 1969. 
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Historia de la muerte, de Baltasar 

Gracián, en El Criticón. 

El Criticón, ed. de Santos Alonso, 

Madrid, Cátedra, 1980. 

Esposa a la fuerza, de José 

Cadalso, en Cartas Marruecas.  

Cartas Marruecas, ed. de J. 

Tamayo y Rubio, Madrid, Espasa-

Calpe, 1935. 

El hombre y la fantasma, de Félix 

María de Samaniego, en Fábulas. 

Fábulas, ed. de E. Jareño, Madrid, 

Clásicos Castalia, 1975. 

El barbero de Madrid, de Ramón 

Mesonero Romanos. 

 

Obras de Ramón Mesonero 

Romanos, ed. de C. Seco Serrano, 

Madrdid, Atlas (vol. I, B.A.E. 

Nº199), 1967. 

Amor paternal, de Miguel de los 

Santos Álvarez, en Tentativas 

literarias (cuentos en prosa).  

 

Tentativas literarias, Madrid, 

Rivadeneyra, sin fecha (pertenece 

a la colección “Escritores 

Mordernos (s. XIX), sección 

“Humoristas españoles”, cuyo 

prólogo está firmado por J. Toral, 

fechado en julio de 1921). 

El sombrero, del Duque de Rivas, 

en Romances históricos y 

leyendas. 

 

Romances históricos y leyendas, 

en Obras Completas del Duque de 

Rivas, Madrid, Atlas (B.A.E. nº 

100), 1957. 

Los tesoros de la Alhambra, de 

Serafín Estébanez Calderón, en 

Novelas, cuentos y artículos. 

Novelas, cuentos y artículos, 

Madrid, Rivadeneyra, 1843. 

Apólogo, de Gustavo Adolfo 

Bécquer.  

Páginas desconocidas de Gustavo 

Adolfo Bécquer, recopiladas por F. 

Iglesias Fiqueroa, Madrid, 

Renacimiento, Sin fecha.  

El crimen de la calle de la 

Perseguida, de Armando Palacio 

Valdés, en El pájaro en la nieve y 

otros cuentos. 

El pájaro en la nieve y otros 

cuentos, selección y prólogo de C. 

Bravo-Villasante, Madrid, Montena, 

1990 

Ajajú, de Luis Coloma. Cuentos para niños, vol. IV de 

Obras Completas, Madrid, Razón y 

Fe, 1940. 
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Théros, de Benito Pérez Galdós. 

 

La sombra, Celín, Tropiquillos. 

Théros, Madrid, Imprenta de la 

Guirnalda, 1890. 

La cana, de Emilia Pardo Bazán. 

 

Obra Completa (novelas y 

cuentos), ed. de F.C. Sainz de 

Robles, Madrid, Aguilar, vol.I, 

1963. 

La muerte de la emperatriz de la 

China, de Rubén Darío. 

Azul, Cuentos, Poemas en prosa, 

Madrid, Aguilar, 1987. 

El dúo de la tos, de Clarín.  Cuentos morales, Madrid, Alianza, 

1973. 

La vida de los átomos, de Pio 

Baroja, en Vidas sombrías. 

Cuentos.  

Vidas sombrías. Cuentos, col. VI 

de Obra Completa, Madrid, 

Biblioteca Nueva, 1948. 

Las sirenas, de Azorín, en Blanco 

en azul. 

Blanco en azul, vol. V de Obras 

Completas, Madrid, Aguilar, 1948. 

¿Una mariposa?, de Leopoldo 

Lugones. 

Cuentos fantásticos, ed. de P.L. 

Barcia, Madrid, Clásicos Castalia, 

1987. 

Alfredo de Musset, de Alejandro 

Sawa, en Iluminaciones en la 

sombra. 

Iluminaciones en la sombra, 

Madrid, Biblioteca Renacimiento, 

1910. 

La misa de San Electrus, de 

Ramón del Valle-Inclán, en Jardín 

umbrío. 

Jardín umbrío, vol. I de Obras 

Completas, Madrid, Aguilar, 1975. 

La venda, de Miguel de Unamuno. Relatos novelescos, vol. IX de 

Obras Completas, Madrid, 

Afrodisio Aguado, 1958.  

Vida de Josafat, de Enrique 

Gómez Carrillo, en Flores de 

penitencia. 

Flores de penitencia, Madrid, 

Renacimiento, 1923. 

El chino del abanico, de José 

Zahonero de Robles, en Manojito 

de cuentos. 

Manojito de cuentos, Madrid, 

Voluntad, 1928. 

El cadáver del príncipe, de Gabriel 

Miró, en El ángel, el molino, el 

caracol del faro. 

El ángel, el molino, el caracol del 

faro, en Obras Completas, Madrid, 

Biblioteca Nueva, 1969. 
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Las dos mujeres de Mr. Talbot, de 

Alonso Quesada. 

Obra Completa, vol. V, Exmo. 

Cabildo Insular de Gran Canaria, 

1986. 

La gota de sangre, de Ramón 

Gómez de la Serna, en El doctor 

inverosímil. 

El doctor inverosímil, Barcelona, 

Destino, 1981. 

 

El crimen de la esfinge, de José 

Antonio Ramos Sucre, en Las 

formas del fuego. 

Las formas del fuego, Madrid, 

Siruela, 1988. 

La vaca y yo, de Ernesto Giménez 

Caballero, en Yo, inspector de 

alcantarillas. 

Madrid, Biblioteca Nueva, 1928. 

Historia decente. Historia 

indecente, de Luis Buñuel. 

Luis Buñuel, Obra literaria, ed. de 

A. Sánchez Vidal, Zaragoza, 

Heraldo de Aragón, 1982. 

La Nochebuena de Larra, de 

Agustín Espinosa. 

Triágolo del muerto, en La Gaceta 

Literaria, nº86, Madrid, 15 de julio 

de 1930. 

También se proporcionará a cada alumno un listado de libros para que 

elijan al menos dos que deberán leer en casa durante el curso, bajo las 

indicaciones del profesor. Se planteará el siguiente listado: 

⎯ Las aventuras de Saíd, Josep Lorman. 

⎯ La vaca púrpura, de Seth Godin 

⎯ Atrapados en el hielo, de Caroline Alexander 

⎯ Hacia rutas salvajes, de Jon Krakauer 

⎯ Martes con mi viejo profesor, de Mitch Albom 

⎯ Cosas que me contó un pajarito, de Biz Stone 

⎯ Tengo 18 años y ni estudio ni trabajo, de Luis Iván Cuende 

⎯ El mercado y la globalización, de José Luis Sampedro 

⎯ Invisible, de Eloy Moreno.  

⎯ El monje que vendió su Ferrari, de Robin Sharma. 

⎯ Metro 2033, de Dmitri Glujovsk 

⎯ Viajes a Kerguelen, Iago de la Campa 

⎯ Historias de un náufrago hipocondríaco, J. Á. Gómez Iglesias 

⎯ Todo lo que tienes que saber sobre la vida, de Enrique Rojas.  
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⎯ Cómo hacer que te pasen cosas buenas, de Marian Rojas. 

 

 

8.7. Propuesta de actividades dirigidas al alumnado de FPB 

- Colaboración con la Biblioteca Pública de la localidad. Visita a 

sus instalaciones para conocer los recursos que dispone y las 

posibilidades de utilización: exposiciones, cuentacuentos, 

jornadas lectoras, etc. 

- Visita al Centro de Información Juvenil para mostrarles sus 

recursos informáticos a disposición de los jóvenes y sus 

posibilidades y condiciones de uso. 

- Participación en actividades de promoción a la lectura, teatro o 

cine organizadas por Instituciones de la localidad. 

- Mantenimiento de una página de Facebook y Twitter del centro, 

con entradas diarias relativas a las actividades que se realizan 

en el centro, o aquellas otras relacionadas con intereses 

profesionales comunes. 

- Lectura y comprensión de artículos de actualidad, incluyéndolos 

entre los contenidos de los distintos módulos. 

- Se invita al alumno a localizar en Internet una lectura 

recomendada y a reflexionar sobre ella o realizar unas 

cuestiones. 

- Se leen e interpretan en clase artículos o textos literarios o no 

literarios. 

- Invitación a la lectura de cualquier otro libro relacionado con 

emprendedores, motivación y búsqueda de empleo. 

- Habitualmente en clase leemos noticias relacionadas con 

emprendedores o temas relacionados con el temario de 

formación y orientación laboral (noticas sobre despidos, huelgas, 

seguridad social etc.) 
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- Trabajamos la búsqueda de empleo utilizando las redes sociales 

como instrumentos que nos ayudan a ser visibles en internet y a 

tener acceso a todos los portales de empleo. 

- También utilizamos las redes sociales para fomentar el 

aprendizaje colaborativo y compartir recursos y noticias 

relacionadas con nuestros módulos. 

- Proyectos Aula Empresa: “Aprendizaje Inteligente Emocional” y 

‘Leer con los sentidos I y II’. Visitas y talleres con expertos del 

sector, actividades y trabajos cooperativos relacionados con la 

Literatura, la radio y los medios de comunicación. Fomento de la 

lectura a través de la radio y el cine en FP Básica (ver ANEXO 

VII: Proyectos (I+D+i): Aula-Empresa Junta Castilla y León: 

Aprendizaje Inteligente Emocional y Leer con los sentidos I y II). 

- Desde el módulo de Comunicación y Sociedad, para fomentar la 

competencia lingüística se trabaja con un cuaderno de notas una 

vez a la semana. Este material se emplea para desarrollar 

actividades de escritura creativa y, al mismo tiempo, para 

fomentar el hábito lecto-escritor. 

- En este mismo módulo, para los contenidos relacionados con las 

Ciencias Sociales, a los alumnos de FP Básica de los cursos 1º 

y 2º se les ha asignado una hora de lectura en clase a la semana, 

dentro del horario lectivo.  

- Desde la Biblioteca del centro se propondrán diferentes 

actividades mensuales: radio cuentos (radiopoemas, 

radioteatro…), concurso de microrrelatos, adviento literario, 

cuentacuentos, etc. Se ha destinado un espacio como lugar de 

lectura y de consulta de los libros disponibles. Desde el Dpto. de 

Orientación, o más concretamente el responsable de biblioteca 

podrá marcar fechas en el calendario para ayudar a promover la 

lectura y, al mismo tiempo, para concienciar y/o sensibilizar al 

alumnado sobre la importancia de instituciones, acontecimientos 

o efemérides conmemorativas. Ej.: 14 de octubre. Día de las 

Escritoras; 24 de octubre. Día de las bibliotecas; 23 de abril. Día 

Mundial del libro; 17 de mayo. Día de Internet; 18 de mayo. Día 
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Internacional del Museos. A partir de ahí, se dinamizará con un 

concurso de eslóganes, microrrelato, cuento de terror o lectura 

dramatizada. 

- Aprovechando el VII Concurso Literario Escolar, propuesto por el 

Ministerio de Defensa “Carta a un militar español 2019”, 

visitaremos la web del concurso para conocer cuáles son las 

misiones científicas de las F.F.A.A., diversos avances militares, 

así como futuros proyectos en desarrollo. 

- Participar junto a otros centros educativos de la ciudad, en la 

campaña de teatro en inglés organizada por la concejalía de 

Cultura del Ayuntamiento de la localidad. 

- Se valorará cualquier actividad organizada que pueda ir 

surgiendo a lo largo del curso: semana del cine, exposiciones, 

charlas-coloquio, presentaciones de libros, etc. 

- Taller de prensa: a lo largo del mes, los alumnos recogerán las 

noticias que les parezcan más interesante, más curiosas o que 

les llamen más la atención, de diversos periódicos. Las noticias 

seleccionadas deberán ir acompañadas de un breve comentario. 

- Manejo del diccionario en clase: se propondrán actividades en 

las que el elemento básico de las mismas sea la utilización del 

diccionario. 

- Lectura crítica de la prensa: con esta actividad se pretende iniciar 

a los alumnos en la comprensión de los contenidos y de los 

rasgos estilísticos que caracterizan el lenguaje periodístico. 

- Fomento del espíritu crítico: escribir cartas al director para 

propuesta de actividades o sugerencias de mejora, escribir tuits, 

manifiesto con motivo de la celebración de efemérides, etc. 
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9. Estrategias, instrumentos para la evaluación de 
aprendizajes y criterios de calificación 

9.1. Marco general 

La evaluación deberá explicitar los criterios con que se evaluarán a todos 

los alumnos, incluyendo aquellos que se modifiquen para los alumnos 

con necesidades educativas especiales. Así, es necesario que incluya 

técnicas y procedimientos adecuados a las características del alumnado. 

La evaluación, por tanto, tiene un carácter continuo, formativo e 

integrador. Una evaluación estará adaptada a las necesidades y 

evolución de los estudiantes, especialmente para aquellos en situación 

de discapacidad. Se incluyen unas medidas de accesibilidad que 

garanticen una participación no discriminatoria en las pruebas de 

evaluación, sin olvidar que esos módulos profesionales presentados con 

anterioridad están asociados a las unidades de competencia, y que son 

llevados a la práctica por medio de la Formación en el Centro de Trabajo 

(FCT) (Real Decreto 127/2014, de 28 de febrero). Situación real 

planteada para poner en práctica los contenidos, comprender para poner 

en práctica y automatizar ese proceso para el día a día.  

La evaluación igualmente deberá explicitar los criterios con que se 

evaluarán a todos los alumnos, incluyendo aquellos que se modifiquen 

para los alumnos con necesidades educativas especiales. Así, es 

necesario que incluya técnicas y procedimientos adecuados a las 

características del alumnado. 

La formación para el desarrollo de competencias profesionales 

debe establecerse en la acción y debe relacionarse con situaciones 

cotidianas de trabajo y diseñando tareas que puedan ser evaluables, con 

el objetivo de que la adquisición de esa competencia sea auténtica.  

Se ponen en prácticas habilidades sociales como la convivencia y 

el respeto, llevadas a la práctica en la socialización del ser humano. 

Conocer realidades distintas a partir de la lengua. Favorecer la 

comunicación interactiva y participativa, el trabajo autónomo y la 

responsabilidad. Actividades de resolución de problemas.  



Gloria Gil Talavero  

289 
 

⎯ Relacionarse en una sociedad democrática, plural y 

cambiante. 

⎯ Desarrollar un pensamiento crítico y positivo del entorno 

social del que forma parte. 

Para evaluar el éxito en Formación Profesional Básica se plantearon dos 

criterios principales: 

⎯ El grado de participación e implicación de los alumnos (que 

nos indica la motivación e interés que estos presentan por 

el mismo) 

⎯ La repercusión y difusión en el entorno educativo, social y 

empresarial. 

Esta es una propuesta que surge del trabajo de aula: aprendizaje 

por competencias. La evaluación en esta etapa será formativa, integral y 

regulará el proceso educativo, de manera que permita ajustar los 

procesos de enseñanza al logro de los objetivos por parte de los alumnos. 

Ha de ser formativa, pues constata la validez o invalidez de todos los 

elementos que intervienen en el proceso convirtiéndose en un 

instrumento de ayuda y no de censura, valorando el progreso de los 

alumnos de acuerdo con los objetivos propuestos en la concreción 

curricular. Aspectos que se deben tener en cuenta: número de alumnos, 

nivel de aprendizaje de cada uno de ellos, recursos disponibles en el 

centro educativo, espacio de trabajo, tipo de actividad, estándares de 

aprendizaje, objetivos generales, específicos y contenidos que se van a 

trabajar.  

A partir de los contenidos, que contribuyen al logro de los objetivos 

marcados y a la adquisición de competencias, llevará a cabo una 

evaluación sumativa, por lo que es necesario fijar los criterios de 

calificación. 

La evaluación en esta etapa será formativa, integral y regulará el 

proceso educativo, de manera que permita ajustar los procesos de 

enseñanza al logro de los estándares de aprendizaje por parte de los 

alumnos.  
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Ha de ser formativa, pues constata la validez o invalidez de todos 

los elementos que intervienen en el proceso, convirtiéndose en un 

instrumento de ayuda y no de censura, valorando el progreso de los 

alumnos de acuerdo con los estándares de aprendizaje propuestos en la 

concreción curricular. La evaluación formativa comporta un carácter 

integral y que comprende todos los elementos que intervienen en la 

acción educativa. Pero, además, será un aspecto regulador del proceso 

educativo, puesto que constata el nivel de logro de los estándares, 

analiza las deficiencias específicas en su adquisición y reajusta la 

programación de aula y la metodología oportuna. 

Se realiza sobre todos y cada uno de los factores que intervienen 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje: el currículo; el centro, en el que 

se evaluarán las tareas, las funciones…; la práctica docente, la 

distribución de espacios y los recursos; la calidad del proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 

¿Para qué evaluar? 

La evaluación debe contribuir al desarrollo educativo del alumnado, 

informándole sobre el momento en el que se encuentre y haciéndole 

consciente de sus posibilidades o de las dificultades que le impiden 

progresar de forma adecuada al mismo tiempo que se le proporcionan 

los medios que le van a permitir superarlo. Por otra parte, la evaluación 

entendida en sentido amplio debe permitirme mejorar la práctica 

educativa al propiciar un análisis continuo de las programaciones y de las 

decisiones que se han tomado en las concreciones curriculares 

correspondientes. 

¿Qué evaluamos? 

El currículo oficial incluye unos criterios de evaluación que aparecen en 

el punto 4.2 de mi programación, concretados para 3º de la ESO. 

Determinan los aprendizajes indispensables que los alumnos hayan 

adquirido al finalizar el curso y están directamente relacionados con los 

estándares de aprendizaje y contenidos. Estos criterios son prescriptivos, 

sin embargo, el centro los adecúa a sus explicitados en la concreción 

curricular. Es de aquí de donde se partirá para establecer los criterios de 
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evaluación que pondré en práctica en mi programación y que 

relacionados con los estándares de aprendizaje son los siguientes: 

✓ Leer con fluidez y comprender información general y 

específica en textos variados adaptados a su nivel 

respondiendo correctamente a las preguntas de forma oral o 

escrita. 

✓ Escribir textos variados aplicando correctamente las reglas 

ortográficas de acentuación y de puntuación usando el léxico 

y estructuras adecuadas a cada tipo de texto. 

✓ Expresarse oralmente con corrección. Reforzar la 

conjugación verbal y utilizarla correctamente. 

✓ Aplicar técnicas de síntesis: resumen y esquema. 

✓ Trabajar diariamente en clase y en casa y mostrar interés por 

la asignatura. 

✓ En el cuaderno cuidar la ortografía, limpieza, orden, 

márgenes… 

✓ Comportarse de forma correcta en clase sin interrumpir ni 

molestar al profesor ni a los compañeros. 

✓ Trabajar tanto los contenidos de Literatura como los de 

Lengua a lo largo del curso. 

✓ Traer el material necesario diariamente a clase. (Libro de 

texto, cuaderno, libro de lectura -cuando se trabaje- o 

cualquier otro material que sea requerido por el profesor en 

alguna ocasión puntual). 

¿Cómo evaluar? 

Una vez establecidos los criterios de evaluación, será preciso 

determinarlos procedimientos mediante los que se va a obtener la 

información necesaria en relación con el proceso de aprendizaje en esta 

etapa, para constatar el grado de aprendizaje que adquiere el alumno y 

el grupo, así como las actitudes y los hábitos ante el trabajo.  

1. Observación sistemática del trabajo del alumno en clase, 

controlando sus intervenciones orales, observando cómo trabaja 

de forma individual y en grupo en situaciones y tareas diferentes, 

además de comprobando las actitudes con las que afronta el 
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trabajo (ver ANEXO XXVII: Evaluación de las interacciones que 

se dan en el aula entre los estudiantes y roles que desempeñan). 

Para la realización de las observaciones es preciso definir los 

instrumentos y los alumnos a los que van dirigidas, pues es 

imposible al resultar imposible poder observarlos a todos en todo 

momento. En este sentido, es de ayuda determinar situaciones 

concretas en las que recoger datos sobre cierto grupo de 

alumnos, modificando progresivamente la muestra de alumnos al 

ser observada. Además, es conveniente realizar observaciones 

repetidos sobre un mismo aprendizaje para analizar o precisar 

ciertos datos tomados. Con este conjunto de acciones se cumplen 

los principios de evaluación continua e individualizada. 

2. Análisis de tareas realizadas en el cuaderno de clase, 

comprobando que aparece junto con la expresión escrita la 

capacidad de organización y la claridad de sus exposiciones, que 

me permitirá apreciar el progreso en la adquisición de todos los 

contenidos anteriores (ver ANEXO XXX: Rúbrica del portafolio 

educativo del alumno). En ocasiones, será conveniente volver 

sobre el trabajo elaborado para discutir con el alumno problemas 

persistentes, sugiriéndole posibles soluciones o alternativas para 

realizar las tareas. 

3. Las pruebas escritas y orales son instrumentos que se emplean 

para analizar y valorar las actividades prácticas de los alumnos, 

aunque no deben romper la actividad habitual de la clase ni serán 

la evaluación definitiva de la actividad del alumno. Son las 

denominadas actividades de taller de evaluación (ver ANEXO 

XXIII: Rúbrica “Mejoramos la redacción”, ANEXO XXIV: Rúbrica 

“Comentario de texto”, ANEXO XXV: Rúbrica “Examen o 

exposición oral” y ficha de registro y ANEXO XXIX: Rúbrica del 

trabajo individual o en grupo). 

Será una evaluación procesal, ya que se lleva a cabo durante el proceso 

de enseñanza-aprendizaje con el objetivo de hallar las dificultades y 

avances que permitan ajustar la ayuda pedagógica a las necesidades de 

los estudiantes. De ahí que sea coherente que se establezcan unos 

instrumentos de evaluación adaptados a la metodología empleada 
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(Portafolios, rúbricas o pruebas situacionales (Del Pozo, 2012, pp. 37-

75). Estas herramientas configuran en su conjunto el concepto de 

evaluación continua: partir del diagnóstico inicial, elaboraremos una ficha 

individual que nos permita saber en cada momento cuál es el nivel en el 

que se encuentra el alumno. 

4. Diálogo del docente con los alumnos para detectar dificultades, 

aspectos poco claros o comentarios personales. Resulta una 

buena estrategia para conocer los conocimientos previos que 

tienen los alumnos antes de comenzar un proceso. En el caso de 

las lecturas de textos, resulta útil al inicio de la sesión una 

conversación informal para saber los conocimientos de los 

estudiantes (hacerles pensar sobre el título, analizar ciertos 

elementos del tema o explicar algunos contenidos que puedan 

ofrecer alguna dificultad. 

5. Entrevista con los padres de los alumnos por la información 

complementaria que pueden ofrecer y por la importancia que tiene 

la relación positiva entre el centro y la familia (ver ANEXO XV: 

Cuestionario básico de competencias para padres o tutores). 

La información recogida mediante estos instrumentos será analiza por mí 

como docente para indagar si existe algún tipo de problema. El error no 

será considerado como una laguna o defecto, sino como una información 

del proceso de aprendizaje, por lo que se investigará sobre sus causas 

para poder reorientar las enseñanzas posteriores ajustando la 

programación a las necesidades educativas detectadas.  

De acuerdo con las personas que en cada caso realizan la evaluación se 

dan procesos de autoevaluación, coevaluación y heteroevaluación.  

3. La autoevaluación: se produce cuando el sujeto evalúa sus 

propias actuaciones. Hay que tener en cuenta que el estudiante 

se caracteriza por encontrarse en una época evolutiva y 

cambiante, en la que predomina la subjetividad. Así, los alumnos 

con una baja autoestima infravalorarán sus trabajos, mientras que 

los optimistas con alta autoestima lo harán en exceso. Por eso es 

necesario encauzar estas tendencias y, precisamente, este 
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proceso de ajuste y equilibrio consiste en aprender a valorar (ver 

ANEXO XXVIII: Autoevaluación y evaluación de proyectos: 

alumno, profesor y compañeros de trabajo). 

4. La heteroevaluación: consiste en la evaluación que realiza una 

persona sobre otra respecto a su trabajo, rendimiento, actitud… 

Es la evaluación que realiza el profesor con los alumnos de forma 

habitual. ¿Cuándo evaluar? 

a. Evaluación inicial: sirve para detectar los conocimientos 

previos de los alumnos sobre el objeto de aprendizaje y se 

realizará a través del diagnóstico inicial (ver ANEXO XII: 

Cuestionario para conocer los hábitos de estudio y aficiones 

del alumno de FPB, ANEXO XIV: Evaluación del estilo de 

aprendizaje del estudiante de Formación Profesional 

Básica: factores que influyen en el proceso de enseñanza-

aprendizaje y ANEXO XIX: Ficha de registro de evaluación 

inicial del grupo-clase para Comunicación y Sociedad).  

b. Evaluación final: permite comprobar en qué grado se han 

alcanzado las metas propuestas, aplicando los criterios de 

evaluación anteriormente señalados y diseñados (ver 

ANEXO XXXI: Hoja de control de indicadores de 

desempeño por competencias). 

c. Evaluación sumativa: precisa el grado de adquisición de los 

contenidos trabajados al finalizar el proceso, ya sea una 

sesión, una unidad didáctica, un trimestre o un curso 

completo. Se tienen en cuenta los criterios de calificación, 

aplicados de forma continua y personalizada a lo largo de 

todo el proceso de enseñanza-aprendizaje.  Además, habrá 

que considerar unos mínimos exigibles para que los 

alumnos promocionen (ver ANEXO XX: Ficha de registro de 

evaluación de la comprensión y expresión escrita, ANEXO 

XXI: Ficha de registro de evaluación de la comprensión y 

expresión oral y ANEXO XXII: Ficha de registro de 

evaluación de la redacción del alumno. Fuente: Edgar Allan 

Poe). 
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d. Evaluación procesal: se lleva a cabo durante el proceso de 

enseñanza-aprendizaje con el objetivo de hallar las 

dificultades y avances que permitan ajustar la ayuda 

pedagógica a las necesidades de los estudiantes. Se 

relaciona con el concepto de evaluación continua. A partir 

del diagnóstico inicial, elaboraremos una ficha individual 

que nos permita saber en cada momento cuál es el nivel en 

el que se encuentra el alumno (ver ANEXO XVI: 

Cuestionario de detección de las Inteligencias Múltiples, 

ANEXO XVII: Protocolo de observación del profesor para 

detectar la competencia lingüística, ANEXO XVIII: Registro 

del desarrollo fonológico, gramatical y semántico del 

estudiante y ANEXO XXVI: Protocolo de observación del 

profesor para detectar la competencia emocional 

(interpersonal e Intrapersonal)). 
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Figura 48 

Tareas recogidas en el portafolios para la evaluación por competencias  

TAREAS RECOGIDAS EN EL PORTAFOLIO – EVALUACIÓN COMPETENCIAS 

Notas, 
bocetos, 

borradores  

Escrituras 
revisadas 

“¡A por el 
reto!” 

Actividades 
comprensión 

Comentarios, 
reportajes 

 

     

Ejercicios de rompecabezas, dominós, trivial o juegos de lógica  

                           

Mapas conceptuales Esquemas Imágenes, ilustraciones  

         

Expresión corporal o dramatizaciones Fotografías de salidas  

                  

Trabajos cooperativos  Autoevaluaciones de grupo  

        

Autoevaluación del alumno Actividades de reflexión  

    
 

Visitas culturales Relacionadas con la naturaleza  

        

Audiciones Exposiciones Canciones creadas (letra)  
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⎯ Evaluación por competencias clave. Se realizará su 

correspondiente autoevaluación del alumno, evaluación del 

compañero de grupo, autoevaluación del profesor, evaluación 

general del proyecto por parte del profesorado y alumnado. 

Además, tal y como hemos comentado, en actividades concretas 

y como objetivo principal del trabajo por proyectos, se garantizará 

la adquisición de todas las competencias clave (Ver ANEXO XI 

“Registro evaluación por competencias”). 

 

9.2. Metodología e instrumentos de evaluación 

9.2.1. Portafolios o carpeta de competencias 

Herramienta reflexiva para almacenar y recoger evidencias en el 

desarrollo del estudiante. En la que se puede diferenciar una sección 

personal del alumno, una académica (parte central) y, una última, 

profesional (trayectoria y/o experiencia laboral, mejores trabajos y 

prácticas profesionales). 

Será útil que el docente tenga una carpeta similar, en la que 

incluirá, además, metas, evaluaciones, resultados y responsabilidades 

del proceso de enseñanza. 

Son muchas las posibilidades de organizar la información 

relevante que se incluirá en el portafolio, pero, siguiendo una estructura 

básica, la más común es un diario de aprendizaje, la carpeta de trabajos, 

incluyéndose los borradores empleados hasta llegar al producto final. 

 

9.2.2. Matriz de valoración o rúbrica 

Instrumento empleado para medir el resultado alcanzado en una tarea 

concreta. Suele responder a un formato específico en forma de tabla en 

la que se incluye una escala de valoración de mayor a menor adquisición 

en cada una de las variables que se evalúan. De esta forma, se describe 
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con detalle los criterios de evaluación y se gana en objetividad en la 

valoración del examinador, ya que están delimitados con exactitud los 

niveles de valoración y el grado de desempeño en cado uno de ellos.  

Este tipo de herramienta resulta útil tanto para el alumno como 

para el profesor: autoevaluación y evaluación en sí. Las rúbricas se 

pueden aplicar al mismo tiempo al punto anteriormente expuesto. El 

docente incluirá los apartados de organización y secuenciación de 

contenidos, la metodología del aprendizaje basado en problemas, trabajo 

por proyectos, instrucciones, tareas, proceso, evaluación y material 

necesario. 

 

9.2.3. Pruebas situacionales 

Como prueba eminentemente práctica, se proponen las pruebas 

situaciones en las que se pone en práctica lo aprendido y las 

competencias interiorizadas por el estudiante. La realización de una tarea 

laboral concreta de principio a fin, desde el diseño y planificación del 

trabajo, hasta los materiales y recursos necesarios para llevarlo a cabo. 

Este razonamiento es importante que también se aplique al propio 

programa de intervención para entender el punto de partida (ver ANEXO 

VIII: Evaluación de la actuación del profesor previa a la puesta en marcha 

del programa de intervención en FPB y ANEXO IX: Análisis personal y 

académico de los alumnos/as que formen parte del grupo de 

intervención). 

La toma de decisiones en las pruebas situaciones albergan una 

importante notable, ya que, a partir de la gestión y análisis de una serie 

de documentos, se le cuestiona sobre la toma de decisiones realizadas. 

Implica reflexión y justificación de cada una de las medidas tomadas. 

Los juegos de roles consisten en la descripción de un conflicto, en 

la que toman parte los integrantes del grupo en la toma de decisiones 

para solucionar el problema y afrontarlo adecuadamente. Adecuadas 

para evaluar competencias de orientación al cliente, comunicación oral, 

análisis y solución de problemas y alternativas a situación de conflicto. 

(Del Pozo, 2012, pp. 77). 
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9.3. Práctica docente y proceso de enseñanza  

Se parte del conocimiento inicial que tienen los alumnos y posteriormente 

se adecúan a las estrategias educativas que se utilizarán según cada 

caso. Sin olvidar que es importante realizar adaptaciones curriculares 

según corresponda. Por lo que el docente ha de relacionar aquellos 

conocimientos previos que tiene el estudiante y los que se marcan como 

conocimientos mínimos que debe alcanzar, o las competencias que tiene 

que adquirir al finalizar un determinado período. 

El trabajo en el aula se plantea tanto a nivel individual como a nivel 

grupal. Según el tipo de actividad que se desarrollase en la sesión, el 

profesor cuenta con las posibles ventajas y desventajas que aportaría 

cada dinámica; de modo que, se optaría por un tipo u otro según el 

objetivo que se pretenda alcanzar: afianzar el trabajo y desarrollo 

individual o -por otra parte- potenciar la capacidad de trabajo en equipo y 

la convivencia-solidaridad que se puede dar en las relaciones de grupo. 

Los supuestos prácticos son esenciales en la implicación de los 

alumnos, siempre y cuando se puedan realizar. Se involucran a la hora 

de asumir diferentes papeles o roles, trabajando en grupo y en material 

con el que se trabaja. El contacto con la vida real y que descubran la 

utilidad del aprendizaje consigue que se formen alumnos con una mirada 

puesta en su futuro personal, académico y profesional. La asistencia a 

jornadas relacionadas con la materia que se imparte, las visitas de 

expertos que completan la formación con un matiz distinto, etc. 

 

9.4. Evaluación del proceso enseñanza-aprendizaje  

Si el alumno no alcanza los estándares de aprendizaje marcados en los 

controles finales, se analizará dónde se ha fallado en el proceso de 

enseñanza-aprendizaje para corregir la metodología empleada, el mapa 

conceptual explicado, tiempo concedido para realizar la prueba de 

evaluación, las actividades realizadas…, de no estar el problema en uno 

de esos términos, el alumno tendrá que realizar una prueba de 
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recuperación, en la que se examinará de los estándares de aprendizaje 

mínimos que tiene que alcanzar. 

Por lo tanto, de la misma manera que seleccionamos 

determinados instrumentos y procedimientos para la evaluación del 

proceso de aprendizaje, consideramos acertado hacer lo propio con el 

proceso de enseñanza. 

El profesor debe captar las causas de los desajustes entre lo que 

se espera enseñar y lo que realmente enseña. Para este tipo de 

evaluación conviene que se dote de indicadores que le permitan apreciar 

con facilidad aspectos como la conveniencia, la adecuación, la 

oportunidad, incluso los mismos resultados obtenidos de aquellos 

elementos que, de una forma u otra, han intervenido o han sido usados 

a lo largo del proceso de enseñanza. Para ello, les entregará una ficha 

(ver ANEXO X: Evaluación de la propia práctica docente) donde ellos 

evalúen los contenidos, actividades planteadas, recursos y la propia 

intervención como profesor: 

⎯ Valoración sobre los contenidos del tema. 

⎯ Grado de complejidad de los contenidos vistos en clase. 

⎯ Valoración de la metodología (explicación, ejercicios, dinámicas 

de grupo). 

⎯ Grado de implicación del profesor. 

⎯ Valoración de los recursos empleados. 

⎯ Coherencia entre contenidos planteados y criterios de evaluación. 

⎯ Grado de conocimiento de los criterios de calificación y evaluación. 

⎯ Cumplimiento de las expectativas. Aprendizaje del alumno. 

⎯ Grado de motivación.  

⎯ Grado de satisfacción en global. 

 

9.5. Evaluación de la programación didáctica y sus indicadores de 
logro 

En suma, la comparación de las previsiones programadas con la realidad 

de contenidos, objetivos, competencias y estándares logrados; la 
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adecuación de los materiales y recursos didácticos, y la distribución de 

espacios y tiempos a los métodos didácticos y pedagógicos utilizados, y 

la contribución de los métodos didácticos y pedagógicos a la mejora del 

clima de aula y de centro. 

 La evaluación realizada con este enfoque conducirá a la 

elaboración de un informe descriptivo en la realización de cada alumno 

en todos los ámbitos personales de su desarrollo. Esta información será 

transmitida a las familias por escrito y comentada con ellas en las 

entrevistas establecidas de manera que la educación constituya una 

acción conjunta entre la familia y el centro y favorezca la formación que 

se desea en cada uno de los alumnos. 

 

10. La diversidad como principio: atención a la diversidad  

Las aulas son un reflejo de la diversidad de la sociedad actual y de las 

diferencias propias de los individuos que integran los distintos colectivos. 

El reconocimiento de la diversidad en las habilidades y expectativas de 

alumnos constituye un principio fundamental que debe regir la acción 

educativa en la enseñanza básica, para asegurar las oportunidades de 

los alumnos ante la educación, y así evitar el fracaso escolar y el riesgo 

de abandono del sistema educativo. 

La educación inclusiva se adapta los sistemas y estructuras de la 

escuela y de los proyectos educativos para satisfacer las necesidades de 

los alumnos con necesidades especiales de apoyo educativo. Este 

principio parte de la premisa de que todos los estudiantes pueden 

aprender siempre y cuando su entorno educativo ofrezca condiciones de 

acceso y otorgue experiencias de aprendizaje significativas. 

La atención a la diversidad se entiende como el conjunto de 

actuaciones educativas dirigidas a dar respuesta a las diferentes 

capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje, motivaciones e intereses, 

situaciones sociales, culturales, lingüísticas y de salud del alumnado. 

Estas medidas se orientan a alcanzar los objetivos y las competencias 

establecidas para la Formación Profesional Básica y se rigen por los 



Gloria Gil Talavero  

302 
 

principios de calidad, equidad e igualdad de oportunidades, 

normalización, integración e inclusión escolar, igualdad entre mujeres y 

hombres, no discriminación, flexibilidad, accesibilidad y diseño universal, 

y cooperación de la comunidad educativa. 

Se ha elegido como eje constructivo básico el reconocimiento de 

la diversidad del alumnado y la integración de medidas, metodologías y 

componentes que permitan al profesorado abordar con garantías la 

diversidad.  

Las diferencias que existen entre las personas también se trasladan al 

aula y a los alumnos. La diversidad se manifiesta en distintos ámbitos, 

todos ellos interrelacionados (aptitudes, actitudes, ritmos de aprendizaje, 

interés, motivaciones, diversidad cultural…). De ahí que la legislación 

española haya prestado especial atención en los últimos años a 

garantizar una educación adaptada a las circunstancias del alumnado, 

como recoge la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa, que 

hace referencia a los principios de educación y que propone que se 

garantice:  

La igualdad de oportunidades para el pleno desarrollo de la 

personalidad a través de la educación, la inclusión educativa, la 

igualdad de derechos y oportunidades que ayuden a superar 

cualquier discriminación y la accesibilidad universal a la 

educación, y que actúe como elemento compensador de las 

desigualdades personales, culturales, económicas y sociales, con 

especial atención a las que se deriven de cualquier tipo de 

discapacidad. (Art. 1) 

La atención a la diversidad es una necesidad que abarca a todas 

las etapas educativas y a todos los alumnados, entendiendo la  diversidad 

como principio y no como una medida que corresponde a las necesidades 

de unos pocos.  

Los alumnos no conforman un grupo homogéneo, circunstancia 

que conlleva la necesidad de ajustar el proceso de enseñanza-

aprendizaje a cada uno de ellos para ayudarles a alcanzar los estándares 
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de aprendizaje previstos. Para lograrlo, se adoptarán medidas de apoyo 

ordinario y extraordinario, en su caso. 

Es un principio psicológico comúnmente aceptado que las 

personas somos diferentes. En el nivel educativo que analizamos, la 

diversidad se manifiesta en distintos espacios, todos ellos 

interrelacionados (aptitudes, actitudes, ritmos de aprendizaje, interés, 

motivaciones, diversidad cultural…).  

Los alumnos que forman estos ciclos no son un grupo homogéneo. 

Cada uno tiene diversas cualidades que le diferencian de los demás, 

circunstancia que provoca la necesidad de ajustar al estudiante lo 

máximo posible el ritmo de aprendizaje para que consiga los objetivos 

propuestos. 

En este sentido, una respuesta educativa adecuada a todos los 

alumnos se concibe a partir del principio de inclusión, entendiendo que 

únicamente de ese modo se garantiza el desarrollo de todos, se favorece 

la equidad y se contribuye a una mayor cohesión social: la atención a la 

diversidad es una necesidad que abarca a todas las etapas educativas y 

a todos los alumnos. Es decir, se trata de contemplar la diversidad como 

principio y no como una medida que corresponde a las necesidades de 

unos pocos.  

Esta iniciativa busca dar respuesta adecuada a las necesidades 

educativas del grupo clase. Para ello, hemos realizado ajustes o 

modificaciones en los talleres de modo que cada alumno pueda 

conseguir los objetivos propuestos participando de la dinámica general 

del aula, intentando abarcar a la diversidad con criterios de normalidad.  

En estos grupos había alumnos con diferentes ritmos de 

aprendizaje que, por supuesto, hay que tener en cuenta a diario. No 

obstante, la diversidad significativa puede presentarse en cualquier 

momento, dándose situaciones como la llegada de un alumno extranjero 

sin conocimientos de nuestra lengua, la abstención de un alumno habitual 

debido a una enfermedad o aspectos personales que pueden afectarle, 

bajando su rendimiento normal de trabajo, algo bastante habitual en 
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estos ciclos. Para estos, y otros posibles casos, es mayor el hincapié que 

debemos hacer. 

Las adaptaciones curriculares suponen una estrategia para que 

los alumnos con dificultades se enfrenten en las mejores condiciones al 

aprendizaje de la materia, de manera que son decididas y desarrolladas 

por el docente durante el ritmo habitual de la clase. 

Las adaptaciones no significativas afectan a formas de enseñar, 

procedimientos de evaluación o recursos utilizados. Aunque se trata de 

adecuarlas a las necesidades del alumno, no suponen una extrema 

individualización de la enseñanza. Los equipos de orientación educativa 

y psicopedagógica (EOEP), los tutores y el resto del profesorado 

orientarán al alumno, con el objetivo de ayudarle a superar las dificultades 

que pudiera tener. 

Las medidas de atención a la diversidad que se adopten deben 

afectar a los distintos elementos que conforman las programaciones de 

aula (Gil, 2020): 

⎯ Los objetivos se explicitarán de modo que las distintas 

capacidades propuestas puedan ser alcanzadas en diferente 

grado y a través de distintos procedimientos. 

⎯ Los contenidos incluirán no solamente los referidos a los 

conceptos sino también los relativos a procedimientos y actitudes, 

recibiendo cada uno de ellos el mismo tratamiento.  

Esta adecuación debe orientarse en una doble dirección: 

⎯ Por un lado, debe centrarse en crear las condiciones apropiadas 

para desarrollar en el aula los distintos programas de aprendizaje 

incluyendo los de aquellos que presentan necesidades específicas 

de apoyo educativo. 

⎯ Por otro, debe garantizarse que los alumnos que necesiten más 

atención para que se integren activamente en las actividades 

normales del aula en la medida de sus posibilidades.  
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Por lo tanto, las finalidades que a nivel de aula nos proponemos con este 

tipo de adecuaciones serían: 

⎯ Facilitar al alumnado con necesidades educativas una 

respuesta adecuada y de calidad que le permita alcanzar el 

mayor desarrollo personal y social. 

⎯ Planificar propuestas educativas diversificadas de 

organización, procedimientos, metodología y evaluación 

adaptadas a las necesidades de cada alumno con 

características especiales. 

⎯ Establecer cauces de colaboración entre los diversos 

educadores de todas las materias de Formación Profesional 

Básica que intervienen con los alumnos de necesidades 

educativas específicas. 

⎯ Fomentar un clima participativo para evitar que los alumnos 

desconecten. También se propiciará siempre que sea posible 

el trabajo en grupos para que los propios alumnos se ayuden. 

⎯ Estructurar las actividades de enseñanza-aprendizaje de forma 

cooperativa para que cada grupo de alumnos, aun siendo 

diferente en el nivel de rendimiento, sexo, clase social o con 

necesidades educativas especiales puedan trabajar juntos. 

⎯ El apoyo individualizado, cuando sea necesario, se prestará 

siempre que sea posible y el papel del profesor fundamental 

como guía y mediador en las actividades. 

El continuo de necesidades educativas es tan diverso como lo son 

todos y cada uno de los alumnos escolarizados en el centro. Por eso la 

programación debe contemplar la atención a todos y cada uno de los 

alumnos en su diversidad, pero especialmente a aquellos que por causa 

diversas tienen dificultad para progresar en el proceso enseñanza-

aprendizaje. 
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10.1. Refuerzo educativo: adaptaciones curriculares no 
significativas  

Las adaptaciones curriculares suponen una estrategia para que los 

alumnos con dificultades se enfrenten en las mejores condiciones al 

aprendizaje de la materia, por lo que son desarrolladas por el docente 

durante el ritmo habitual de la clase. 

Las adaptaciones no significativas afectan a formas de enseñar, 

procedimientos de evaluación o recursos utilizados. Aunque se trata de 

adecuarlas a las necesidades del alumno, no suponen una extrema 

individualización de la enseñanza. Los equipos de orientación educativa 

y psicopedagógica (EOEP), los tutores y el resto del profesorado 

orientarán al alumno, con el objetivo de ayudarle a superar las dificultades 

que pudiera tener. 

Las medidas de atención a la diversidad que se adopten deben 

afectar a los distintos elementos que conforman las programaciones de 

aula: 

⎯ Los estándares de aprendizaje se explicitarán de modo que las 

distintas capacidades propuestas puedan ser alcanzadas en 

diferente grado y a través de distintos procedimientos. 

⎯ Los contenidos incluirán no solamente los referidos a los 

conceptos sino también los relativos a procedimientos y actitudes, 

recibiendo cada uno de ellos el mismo tratamiento. 

En cuanto a los aspectos metodológicos es importante: 

⎯ Tomar como referencia los principios metodológicos del 

constructivismo: necesidad de partir del nivel del desarrollo del 

alumno, que los aprendizajes sean significativos.  

⎯ Trabajo variado y que permita la flexibilidad con el objetivo de que 

participen todos los estudiantes y se acapare el interés del máximo 

de alumnos posible. Se adaptará a las características de todos los 

alumnos del grupo, permitiendo distintas formas de ejecución con 

diferentes niveles de dificultad. De este modo respondemos o 

aplicamos la característica de diversidad de nuestra clase: 

distintos ritmos de aprendizaje. 
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⎯ Fomentar un clima participativo para evitar que los alumnos 

desconecten durante la clase. También se propiciará siempre que 

sea posible el trabajo en grupos para que los propios alumnos se 

ayuden.  

⎯ Estructurar las actividades de enseñanza-aprendizaje de forma 

cooperativa para que cada grupo de alumnos, aun siendo diferente 

en el nivel de rendimiento, sexo, clase social o con necesidades 

educativas especiales puedan trabajar juntos en la consecución 

de un mismo aprendizaje. 

⎯ El apoyo individualizado, cuando sea necesario, se prestará 

siempre que sea posible en la clase, por lo que se evitará sacar al 

alumno del aula para recibirla con el fin de que no sea 

estigmatizado.  

⎯ El papel del profesor será fundamentalmente de guía y mediador.  

La evaluación igualmente deberá explicitar los criterios con que se 

evaluarán a todos los alumnos, incluyendo aquellos que se modifiquen 

para los alumnos con necesidades educativas especiales. Así, es 

necesario que incluya técnicas y procedimientos adecuados a las 

características del alumnado. 

El refuerzo 

Tiene la finalidad de completar lagunas de conocimiento o repasar con el 

alumno los contenidos concretos trabajados en la clase. Se aplicará con 

carácter general después de la adopción de adaptaciones curriculares 

ordinarias en el aula. 

El apoyo 

Tiene la finalidad de recuperar deficiencias básicas (normalmente de tipo 

instrumental en lenguaje y matemáticas) que imposibilitan al alumno 

seguir el desarrollo ordinario de la clase; es una alternativa al refuerzo. 

Adaptaciones extraordinarias o significativas 

Si los cambios anteriores no surtieran efecto, las siguientes 

modificaciones a realizar serían en contenidos, estándares de 
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aprendizaje y criterios de evaluación. Como ya hemos descrito 

anteriormente, en la contextualización de la programación, mi grupo de 

alumnos no presenta necesidades educativas especiales. Esta situación 

inicial puede variar a lo largo del curso por factores externos que nos 

obliguen a poner en práctica alguna medida extraordinaria. Para ello es 

necesario realizar una evaluación psicopedagógica inicial y elaborar una 

adaptación curricular individualizada que implicaría cambios en 

estándares de aprendizaje, contenidos y criterios de evaluación.  

 

10.2. Orientaciones generales para alumnos con TDAH y/o 
dificultades de aprendizaje 

Las pautas que se recogen en este apartado son ampliables para trabajar 

desde todos los departamentos: acuerdos sobre pruebas, materiales, 

adaptaciones metodológicas, etc. 

10.2.1. Control de estímulos 

1. Efectuar cambios en la disposición de la clase y la ubicación del 

alumno/a para evitar la distracción. 

2. Situar al alumno cerca del profesor.  

3. Eliminar materiales y objetos no relevantes para la realización de 

las tareas propuestas. 

4.  Asegúrese de que el alumno dispone de todo el material 

necesario para desempeñar la tarea antes de comenzarla. 

5. Establecer contacto visual frecuente para evitar distracciones. 

10.2.2. Metodología 

1. Fraccionar el trabajo en tareas cortas (ej. En lugar de pedir la 

resolución de 10 ejercicios y corregir al final, solicitar la realización 

de 4 ejercicios, corregir y reforzar) 

2. Dar un tiempo extra. 
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3. Seleccionar las tareas eliminando aquellas menos 

importantes. 

4. Destacar en las instrucciones palabras clave (ej.  Define, 

describe, haz un esquema…) y si hay más de una instrucción en 

una pregunta separar claramente las dos instrucciones. 

5. Realizar anotaciones positivas en la agenda valorando los 

logros aunque sean pequeños o enviar notas a casa. 

6. Planificar tareas con un tiempo limitado para que aprenda a 

controlar su comportamiento. 

7. Asignar pequeñas cantidades de deberes inicialmente e 

incrementar progresivamente. 

8. Acordar con el alumno una señal para indicarle que comienza 

a abandonar la realización de la tarea en lugar de llamarle la 

atención en público.  

9. Especificar claramente qué es lo que tiene que hacer para 

completar la tarea (puntos de comienzo y finalización, requisitos 

mínimos…) 

10. Reservar un tiempo para analizar los logros y las dificultades. 

La evaluación continua y el refuerzo positivo de la rutina diaria 

pueden ser de gran utilidad. 

 

10.2.3. Evaluación 

1. No penalizar por faltas de ortografía (tildes, faltas…) y/o en 

menor grado. 

2. Utilizar distintos instrumentos de evaluación: Test, respuesta 

oral, examen oral… 

3. Ofrecer un lugar libre de distracciones que favorezca su 

concentración para la realización de exámenes. 
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4. Asegurarse de que lee con atención los enunciados y resaltar si 

fuera preciso aquellas palabras que pueden ayudarle a mejorar su 

atención. 

5. Valorar y adaptar el tiempo de evaluación (tener en cuenta que 

tiene dificultad para calcular y organizar el tiempo que necesita para 

hacer las pruebas de un examen). 

6. Reducir la cantidad de preguntas, ejercicios o cuestiones de 

cada evaluación. 

7. Formular las cuestiones de examen de forma clara y precisa e 

incluir si es preciso anotaciones que sirvan como ayudas 

atencionales. 

8. Utilizar la evaluación oral en ambiente privado, en lugar de la 

escrita cuando se considere necesario. 

 

10.2.4. Estudio de caso. Propuesta de intervención con alumnos que 
presenten falta de control de la impulsividad.  

Tal y como se ha hecho referencia al enfoque metodológico a lo largo de 

esta programación, resulta esencial generar mayores posibilidades de 

aprendizaje en el alumnado. La atención a la diversidad tiene que 

responder al conjunto de capacidades, procesos y habilidades cognitivas 

esenciales del alumno. Por lo que, a la hora de definir nuestra enseñanza, 

hay que conocer cómo afectan las funciones ejecutivas (inteligencia 

ejecutiva) para considerar la diversidad del alumnado.  

Los alumnos que presenten las siguientes características:  

⎯ Tendencia a actuar demasiado rápidamente, de manera irreflexiva 

y desordenada. Busca una gratificación inmediata. 

⎯ Dificultad para ponerse metas a largo plazo y demorar la 

recompensa.  

⎯ No poder inhibir acciones ya iniciadas.  

⎯ Dificultad para prestar atención y afrontar el estrés. 

⎯ En ocasiones, presenta problemas de conducta.  
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Tabla 26 
 
Propuesta de intervención con alumnos de control de la impulsividad 
 

¿Cómo se manifiesta la falta de control de la impulsividad? 

▪ Se precipita en sus tareas pero no las termina.  
▪ Se mueve mucho. 
▪ Se siente desorganizado, perdido.  
▪ Escasa paciencia y no focaliza. 
▪ Pregunta a otros compañeros lo que se acaba de decir. 
▪ Debilidad en el seguimiento de instrucciones. 
▪ Sabe el qué/cómo, pero no el cuándo/dónde. 
▪ Inhabilidad para planear.  
▪ Actúa antes de pensar. 

Estrategias de intervención 
(Medidas preventivas y educativas (ordinarias y extraordinarias)) 

Estrategias de 
contexto       X 

Estrategias de desafío Estrategias de 
modelado O 

▪ Exponer claramente 
la recompensa antes 
de iniciar la actividad. 

▪ Explicitar 
claramente y con 
ejemplo la conducta 
deseada. 

▪ Grupos con 
compañeros que 
faciliten el control.  

▪ Establecer roles con 
expectativas claras y 
bien marcadas: 
encargados de 
material, gestión del 
tiempo, recolector de 
evidencias de 
aprendizaje.  

▪ Proponer diferentes 
opciones para elegir.  

▪ Posponer la 
recompensa en el 
tiempo explicitando 
su entrenamiento. 

▪ Pedir pequeños 
favores que le hagan 
de cómplice. 

▪ Generar tareas que 
permitan movilidad de 
control. 

▪ Trabajos en grupo 
donde tomar 
decisiones y 
organizar la tarea.  

▪ Dar visibilidad al 
trabajo bien hecho y 
celebrar los logros 
que se van 
obteniendo.  

▪ Indicadores de 
logro. 

▪ Observar qué 
factores ayudan. 

▪ Tener en cuenta 
los obstáculos. 

▪ Definir nuevas 
estrategias. 

▪ Buscar qué 
acción se relaciona 
con un determinado 
sentimiento. 

▪ Saber anticiparse 
a sentimientos 
perturbadores para 
evitaros. 
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▪ Crear rituales de 
trabajo durante cada 
sesión que se repitan 
con asiduidad y den 
seguridad sobre qué 
hacer.  

▪ Crear espacios 
seguros de expresión 
sin miedo. 

▪ Buscar tiempos de 
atención personal 
1/1. 

▪ Reforzar 
positivamente y 
premiar las acciones 
adecuadas. 

▪ Saber modular 
los sentimientos 
(autorregulación). 

Presión de tiempos 

(Inhibición del 
impulso) 

Evitar los tiempos 
muertos: programar 
intensidad.  

En ocasiones…  

-Existe una falta de 
control exacerbada. 

-Incapacidad de 
reconocer lo que le 
pasa o de 
verbalizarlo con 
claridad.  

-Incapacidad de 
autocontrol 
autónomo. 

 
Falta de empatía> 
comprensión>  
compasión> 
consolidar 
estereotipos 
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CAPÍTULO VII 

CONCLUSIONES 
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I 

La competencia lingüística es una habilidad interdisciplinar y 

vehicular para fomentar, a su vez, el conjunto de capacidades y destrezas 

comunicativas y las normas del uso lingüístico (reglas léxico-sintácticas) 

para comprender textos orales y escritos y para escribir y hablar con 

adecuación, coherencia, cohesión y corrección. La mejora de esta 

competencia oral y escrita repercute positivamente en la adquisición de 

los conocimientos. La existencia de dificultades en su desarrollo afecta 

negativamente en el resultado académico, ya que los problemas en el 

aprendizaje suelen ir acompañados con frecuencia de dificultades en la 

escritura y lectura.   

II 

Son muchas las publicaciones y referencias concretas sobre la 

necesidad de desarrollar en el aula la competencia lingüístico-

comunicativa, pero también la emocional. El sistema educativo español 

defiende que, incluir la adquisición de la competencia emocional en el 

currículum educativo, refuerza la educación integral de los infantes y 

jóvenes. Sin embargo, los docentes que imparten clase en Formación 

Profesional reclaman paliar carencias formativas mediante el impulso de 

las competencias por la demanda empresarial de las habilidades 

denominadas como “soft skills” en las profesiones actuales, entre las que 

se encuentra la comunicación y la inteligencia emocional. 

III 

Uno de los problemas a la hora de analizar los métodos de 

enseñanza en FP Básica y el manejo de las competencias surge por la 

escasa literatura científica sobre el tema. Resulta llamativa la escasez de 

estudios sobre una etapa educativa que en los últimos años ha adquirido 

mayor peso en el sistema educativo español y que es elegida por un 

número importante de alumnos. Los estudiantes, además, muestran 

características similares: falta de motivación, comportamientos 

disruptivos, desfase curricular y dificultades de aprendizaje. De ahí que 

sea necesario una mayor reflexión para contribuir a mejorar las 

perspectivas de presente y futuro del alumnado. 
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IV 

El nivel de conocimiento y habilidades lingüísticas de los 

estudiantes de Formación Profesional Básica se encuentran en un nivel 

bajo o medio. La prueba CompLEC refleja que el 94,9% de la muestra 

del estudio tienen dificultades para comprender textos. Tienden a 

interpretar los enunciados de forma aislada e inconexa o, en su defecto, 

como una sucesión de fragmentos entre los que no son capaces de 

establecer una unión significativa lógica. La problemática en la 

compresión lectora se encuentra detrás de la mayoría de las dificultades 

en el proceso de aprendizaje, obstáculo que se traslada en muchos casos 

también a otros ámbitos más allá del académico. Por lo tanto, la mejora 

de la competencia lingüística favorece la inclusión en el entorno familiar, 

social y laboral. 

V 

La competencia emocional juega un papel clave en las relaciones 

interpersonales, a la vez que resulta esencial para que la propia persona 

se conozca a sí mismo. La competencia implica percepción, facilitación, 

comprensión y manejo de las emociones, claves en toda etapa de la vida, 

más en la adolescencia, en el que el individuo experimenta cambios 

cognitivos y desarrolla su identidad. La gestión adecuada de esas 

emociones habilita al ser humano a mitigar sus efectos o potenciarlos 

cuando sea necesario, pero nunca reprimirlas. Esta labor se desarrolla 

en todos los ámbitos, incluido el escolar, de ahí que los centros 

educativos y los docentes tienen la responsabilidad de promover el 

desarrollo emocional de los estudiantes y contribuir de esta forma no solo 

a su aprendizaje, también a su maduración y a la mejora del bienestar 

personal. Se trata de un beneficio mutuo, ya que la estabilidad emocional 

ayuda a la autorrealización del alumno y contribuye a una convivencia 

sana en el entorno académico, lo que repercute positivamente en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

VI 

La inteligencia emocional de los alumnos de la muestra es 

competente según el test de habilidad Mayers-Salovey-Caruso Emotional 
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Intelligence Test (MSCEIT). La dimensión Percepción Emocional registró 

una puntuación media de 92,01, dato similar a la dimensión Facilitación 

Emocional, que alcanzó 92,71. La Comprensión Emocional y Manejo 

Emocional ofrecieron las medias más bajas, 84,15 y 88,35 

respectivamente. Los resultados obtenidos reflejan que los alumnos de 

la muestra son competentes emocionalmente en cuanto al CIE, aunque 

también indican que las ramas de percepción, comprensión y manejo 

emocional son un aspecto a mejorar. 

VII 

El rendimiento académico de los alumnos de FPB en el módulo 

Comunicación y Sociedad es deficiente. Más de una tercera parte, el 

34,2% suspende. Entre ellos, una quinta parte, el 21,5%, tienen como 

calificación un uno, lo que influye en que la nota media de la muestra baje 

de manera considerable.  

VIII 

Las habilidades lingüísticas-comunicativas y la inteligencia 

emocional desempeñan un papel clave por separado, pero mantienen 

entre sí una estrecha relación. Existen correlaciones significativas y 

positivas entre las competencias lingüísticas y la inteligencia emocional, 

en particular entre la competencia lingüística y el manejo emocional, 

seguida de facilitación emocional y comprensión emocional. Con la 

variable que muestra menor relación es con la percepción emocional. Los 

resultados evidencian que, a mayor inteligencia emocional, mayor 

manejo de las habilidades lingüísticas-comunicativas. Lo mismo ocurre 

con la competencia lingüística y el rendimiento académico y la 

inteligencia emocional y el rendimiento académico. En este último caso, 

la mayor relación se da con la comprensión emocional, seguido de la 

facilitación emocional, percepción y manejo. 

IX 

El alumno de Formación Profesional Básica se caracteriza por estar 

poco acostumbrado a trabajar, presentar complicaciones para el 

aprendizaje y el desarrollo de capacidades, dificultad para trabajar en 
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equipo, dificultades a la hora de comportarse en el ámbito social y una 

baja autoestima. Rasgos que se traducen, generalmente, en una actitud 

poco receptiva al aprendizaje, ya que se trata de estudiantes marcados 

en muchos por la frustración, el fracaso escolar o la desilusión 

académica. El rechazo psicológico al proceso de enseñanza se convierte 

en una de las principales diferencias respecto a un alumno de otras 

etapas, que se suma al déficit en el manejo de técnicas básicas o del 

hábito de estudio. Obstáculos que les impiden desarrollar capacidades y 

competencias. 

X 

Las conductas disociales abarcan desde comportamientos 

disruptivos, acciones impulsivas, trastornos, problemas de conducta e 

incluso actos violentos. El desarrollo de la competencia social resulta de 

vital importancia para la prevención de estas conductas, en muchos 

casos consecuencia de desequilibrios interpersonales e intrapersonales 

de los estudiantes, en lo que es útil emplear el ‘judo verbal’ como técnica 

de comunicación en situaciones conflictivas. La competencia social juega 

un papel fundamental para corregir y desarrollar otras destrezas e implica 

trabajar la inteligencia emocional. Potenciarla ayuda a lograr un ambiente 

educativo favorable, aunque requiere la colaboración de todos los 

actores, no solo de los alumnos. Familias y docentes son claves a la hora 

de conseguir un ambiente socioeducativo positivo. Sin embargo, existe 

en muchos centros una falta de comunicación entre padres y profesores 

que repercute negativamente. El test TAMAI y el cuestionario FACES-

AQ-CPIC-36 confirman que los alumnos de la muestra tienen problemas 

para integrarse en el entorno familiar y en el educativo, además de 

conflictos interparentales.  

XI 

No siempre la prevención de las conductas disociales consigue 

unos resultados eficaces, ya que hoy debe estar acompañada por 

estrategias e instrumentos pedagógicos concretos para cada perfil del 

alumnado. En concreto, existen Programas de Educación para la 

Tolerancia y Prevención de la Violencia, convenios entre el Ministerio de 

Inclusión y el Ministerio de Educación y FP; programas de éxito 
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educativo; Programas Aula-Empresa de Investigación, Desarrollo e 

Innovación (I+D+i); Formación Profesional Dual; Experiencias de 

movilidad Erasmus+, etc. En todos ellos, se pretende conocer las 

habilidades del estudiante para mejorar sus competencias para el empleo 

y alcanzar las competencias complementarias. 

XII 

Resulta clave contar con un plan de intervención que no se centre 

en exclusiva en una mejora del rendimiento académico, sino que aborde 

el componente psico-social (confianza en uno mismo, responsabilidad, 

tolerancia, respeto, espíritu de superación, iniciativa y liderazgo, trabajo 

en equipo) de los estudiantes mediante el desarrollo de la comprensión y 

manejo de las emociones. Más en el contexto de la Formación 

Profesional Básica, donde la mayoría del alumnado presenta conductas 

disociales y una mala predisposición al proceso de enseñanza 

tradicional.  

XIII 

Un enfoque a través de las nuevas tecnologías de los contenidos 

curriculares ayuda a hacer más atractivos los contenidos, más cuando 

los alumnos se encuentran entre los 15 y 18 años. Se trata de nativos 

digitales, acostumbrados al manejo de dispositivos electrónicos, por lo 

que resulta coherente planificar y desarrollar el plan de intervención con 

estas herramientas. Además, los contenidos audiovisuales son la 

principal referencia de los adolescentes, por lo que la propuesta incluye 

trabajar desde la radio y el cine, medios más próximos a su perfil y ante 

el que ofrecen menos resistencia en el proceso de enseñanza 

aprendizaje. Ambos aspectos permiten trabajar la adquisición de 

competencias clave como la lingüística o la digital, pero también otras 

como la social y emocional mediante el trabajo en equipo y el aprendizaje 

basado en proyectos. La falta de atención y el desinterés se puede 

contrarrestar con temas próximos a sus intereses y que las herramientas 

digitales y el enfoque audiovisual favorecen. 

XIV 
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Las rutinas de pensamiento son instrumentos útiles para 

emplearlos en la clase para fomentar la competencia lingüística y las 

destrezas de comunicación, sobre todo en el expresión y comprensión 

oral. Están consideradas como herramientas efectivas para trabajar la 

Programación Neurolingüística (PNL) en el aula, con el propósito de 

cambiar los pensamientos y hábitos conductuales. Además, a través de 

su uso, se consigue que el alumno sea consciente del proceso de 

aprendizaje (pensamiento estratégico para la resolución de tareas-

Profundidad del conocimiento de Webb) y realice procesos cognitivos 

complejos (Taxonomía de Bloom) de forma autónoma. Su inclusión en la 

realización de actividades o como parte proyectos hace que el estudiante 

logre una actitud más reflexiva, cooperativa y metacognitiva. El fomento 

del pensamiento también ayuda al desarrollo e interpretación del lenguaje 

visual (capacidad de comprender y usar imágenes para pensar y 

aprender).  

XV 

Uno de los problemas que se advierte en la FPB hace referencia 

al déficit de formación del profesorado. La organización de la etapa en 

Castilla y León implica que docentes de Lengua Castellana también 

tengan que impartir la parte de Ciencias Sociales y en ocasiones la de 

Inglés. Al desconocimiento de parte de los contenidos que conforman el 

módulo de Comunicación y Sociedad, se suma la alta interinidad de los 

docentes, la mayoría de los cuales solo pasa uno o dos años a lo sumo 

dando clase en esta etapa. Un hecho que juega en contra de la 

experiencia y que limita las posibilidades para desarrollar un plan 

formativo acorde a las destrezas de los alumnos.   

 

Limitaciones 

Algunas limitaciones encontradas en el presente estudio son:  

1. Haber contado con una muestra pequeña. El proceso de la 

recogida de datos se ha tenido que prolongar durante varios 

cursos académicos al no contar con una muestra representativa, 

debido al número de alumnos por clase. Esto también ha 
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repercutido en que no exista una diferenciación por cursos en los 

resultados estadísticos.  

2. No haber realizado el programa de intervención durante dos 

cursos seguidos con el mismo alumnado; de esta forma, hubiera 

sido posible recoger las percepciones y el comportamiento de la 

muestra tras una aplicación prolongada en el tiempo. La 

implantación del programa que se ha desarrollado se ha realizado 

durante dos cursos, pero en distintos centros educativos: CIFP 

‘Río Ebro’ y CIFP ‘Medina del Campo’.  

 

Prospectiva o futuras líneas de investigación  

1. Sería conveniente ampliar la muestra para hacer un estudio más 

exhaustivo, extenderla a otros centros con ciclos de FPB y así 

poder establecer una muestra representativa de la Comunidad 

Autónoma. Esto dotaría de una gran fiabilidad y validez a la 

investigación, pudiéndose establecer un único baremo por el 

intervalo de edad o familia profesional. 

2. Se ha pasado la prueba TAMAI y el cuestionario FACES-AQ-

CPIC-36 a solo una parte de la muestra con el fin de hacer una 

descripción más aproximada. Sería interesante hacer una 

evaluación a un grupo más amplio para conocer el perfil de FPB 

sobre su adaptación al entorno y a las situaciones de conflicto 

interparentales. 

3. Resultaría adecuado desarrollar una investigación para evaluar la 

fiabilidad del programa de intervención. Estos datos permitirían 

saber en qué grado mejoran las destrezas comunicativas a través 

del uso de herramientas didácticas metacognitivas y la utilidad de 

determinadas técnicas de comunicación para solucionar conflictos 

en el aula. 

4. Sería productivo dar continuidad a la propuesta del plan de 

intervención y elaborar material didáctico que pueda servir de 

apoyo a los docentes que imparten clase en este ciclo. Igualmente, 

la Administración debe establecer una formación específica 

debido a las particulares características del alumnado. 
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ANEXOS 
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ANEXO I: Test CompLEC para Educación Secundaria 
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ANEXO II: Test MSCEIT de Inteligencia Emocional Mayer-Salovey-
Caruso. Adaptación española:   
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ANEXO III: Hoja de respuestas a la prueba MSCEIT 
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ANEXO IV: Perfil sujeto de la muestra test MSCEIT 
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ANEXO V: Test TAMAI (adaptación ámbito personal, escolar, social y 
familiar) 
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ANEXO VI: Cuestionario FACES-AQ-CPIC-36  
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ANEXO VII: Proyectos (I+D+i): Aula-Empresa Junta Castilla y León: 
Aprendizaje inteligente emocional y Leer con los sentidos I y II  
 
El programa de intervención se ha desarrollado en tres proyectos (I+D+i) 
en Castilla y León, actuaciones que han sido cofinanciadas por el Fondo 
Social Europeo, dentro del Programa Operativo FSE de Castilla y León 
2014-2020. 
 

Proyectos de Investigación, Desarrollo e Innovación (I+D+i) 

Aprendizaje inteligente emocional a través  
de la radio y el cine en FP Básica 

Proyecto Expediente y puesto Convocatoria 

 
Aprendizaje 
inteligente 

emocional a 
través de la radio 

y el cine en FP 
Básica. 

 
CIFP Río Ebro 

(Burgos) 
 

Web del proyecto: 

 

AE-PUB-2018-230 
Seleccionado como quinto mejor 

proyecto. 

 

ORDEN 
EDU/1308/2018, de 
30 de noviembre, 
por la que se 
resuelve 
definitivamente la 
convocatoria para 
la selección de 
proyectos del 
programa Aula-
Empresa Castilla y 
León, cofinanciado 
por el Fondo Social 
Europeo, a 
desarrollar por 
centros docentes 
públicos de la 
Comunidad de 
Castilla y León 
durante el curso 
académico 
2018/2019. 

 
  

https://resintoniza.weebly.com/
https://resintoniza.weebly.com/
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Aprendizaje inteligente emocional a través  
de la radio y el cine en FP Básica 

En prensa Galería de imágenes Actividades 

   

 
 

  

https://resintoniza.weebly.com/en-prensa.html
https://resintoniza.weebly.com/galeria.html
https://resintoniza.weebly.com/radio.html
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Proyectos de Investigación, Desarrollo e Innovación (I+D+i) 

Leer con los sentidos:  
Fomento de la lectura a través del cine y la radio en FP Básica 

 

Leer con los sentidos II: 
Lectoescritura emocional y comunicación social en FPB 

Proyecto Expediente y puesto Convocatoria 

 
 

Leer con los 
sentidos: 

fomento de la 
lectura a través 

del cine y la 
radio en FP 

Básica. 
 

CIFP Medina del 
Campo (Valladolid) 

 
 

 
 
 
 
 

Leer con los 
sentidos II: 

Lectoescritura 
emocional y 

comunicación 
social en FP 

Básica 
 
 

CIFP Medina del 
Campo (Valladolid) 

 
Web general: 

 

AE-PUB-2019-315 
Seleccionado como sexto 

mejor proyecto. 

 

ORDEN 
EDU/1191/2019, de 
27 de noviembre, por 
la que se resuelve 
definitivamente la 
convocatoria para la 
selección de 
proyectos del 
programa Aula-
Empresa Castilla y 
León, cofinanciado 
por el Fondo Social 
Europeo, a 
desarrollar por 
centros docentes 
públicos de la 
Comunidad de 
Castilla y León 
durante el curso 
académico 
2019/2020. 

AE-PUB-2020-154 
Seleccionado como mejor 

proyecto. 

 

ORDEN 
EDU/1311/2020, de 
20 de noviembre, por 
la que se resuelve la 
convocatoria 
para la selección de 
proyectos del 
programa Aula-
Empresa Castilla y 
León, cofinanciados 
por el Fondo Social 
Europeo, a 
desarrollar por 
centros docentes 
públicos de la 
Comunidad 
de Castilla y León 
durante el curso 
académico 
2020/2021.  

 

Leer con los sentidos 

https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/
https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/uploads/6/9/0/9/69095425/programa_aula_empresa_leer_con_los_sentidos_1.pdf
https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/uploads/6/9/0/9/69095425/programa_ae_leer_con_los_sentidos_2020_2021.pdf
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En prensa Galería de imágenes Actividades 

   

 

  

https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/en-prensa.html
https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/en-imaacutegenes.html
https://leerconlossentidosfpb.weebly.com/proyectos-idi.html
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ANEXO VIII: Evaluación de la actuación del profesor previa a la puesta 
en marcha del programa de intervención en FPB 

 
 

 
PUESTA EN MARCHA 
DEL PROGRAMA DE 
INTERVENCIÓN EN 

FPB 
F

O
R

T
A

L
E

Z
A

 

D
E

B
IL

ID
A

D
 

O
P

O
R

T
U

N
ID

A
D

 

A
M

E
N

A
Z

A
 

 
 
 

MEDIDAS 

PLANIFICIÓN      

INTERVENCIÓN      

LIMITACIONES      

RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS 

     

RECURSOS       

QUÉ ESTRATEGIAS 
DE ENSEÑANZA-

APENDIZAJE EMPLEO 

     

EQUIPO DE TRABAJO      

TIEMPO DEL QUE 
DISPONGO 

     

POSIBILIDAD DE 
CONTINUACIÓN 

     

(SI SE NECESITA 
FINANCIACIÓN) 
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ANEXO IX: Análisis personal y académico de los alumnos/as que 

formen parte del grupo de intervención  
 

 

ANÁLISIS PERSONAL Y 
ACADÉMICO DE LOS 
ESTUDIANTES QUE 

FORMEN EL GRUPO DE 
INTERVENCIÓN 

(por grupos o nivel) 

F
O

R
T

A
L

E
Z

A
 

D
E

B
IL

ID
A

D
 

O
P

O
R

T
U

N
ID

A
D

 

A
M

E
N

A
Z

A
 

 

 

MEDIDAS 

HISTORIA PERSONAL DEL 
ALUMNO 

(TAMAI, cuestionario FACES-AQ-
CPIC, información del consejo 

orientador e informes de Equipos 
de Orientación e Intervención 

Psicopedagógica o registrados en 
la base de datos) 

     

HISTORIA ACADÉMICA DEL 
ALUMNO 

(base de datos IES FÁCIL O IES 
2000) 

     

HÁBITOS DE ESTUDIO 
(cuestionario hábitos de estudio) 

     

ESTILO DE APRENDIZAJE 
DEL ALUMNO 

 
 

    

RESULTADOS DE LA 
VALORACIÓN DE LA 

COMPETENCIA 
LINGÜÍSTICA 

(Registro del Desarrollo 
fonológico, gramatical y 

semántico del estudiante) 

     

RESULTADOS DE LA 
VALORACIÓN DE LA 

COMPETENCIA 
LINGÜÍSTICA 

(test CompLEC; protocolo de 
observación competencia 

lingüística, registro de evaluación 
de la comprensión y expresión 
escrita, Test TALE (de actitud 
para la lectura y la escritura)) 

     

RESULTADOS DE LA 
VALORACIÓN DE LA 
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COMPETENCIA 
LINGÜÍSTICA 

(Registro de evaluación de la 
comprensión y expresión oral) 

RESULTADOS DE LA 
VALORACIÓN DE LAS 

HABILIDADES (Cognitivas, 

motóricas, sensoriales) 

 
 
 

    

RESULTADOS DE LA 
VALORACIÓN DE LAS 

INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 
(cuestionario detección de las 

inteligencias múltiples) 

 
 
 

    

RESULTADOS DE 
EVALUACIÓN DE LA 

COMPETENCIA EMOCIONAL 
 (protocolo de observación, test 

MSCEIT, cuestionario de la 
inteligencia intrapersonal e 

interpersonal) 

     

RESULTADOS DE LA 
VALORACIÓN DEL NIVEL DE 

COMPETENCIA 
CURRICULAR 

(hoja de control de indicadores 
por competencias) 

 
 
 

    

RESULTADOS DE 
AUTOEVALUACIÓN DE 

PROYECTOS 

     

PROGRAMACION DEL AULA 
DE REFERENCIA 

     

EVALUACIÓN DE LAS 
INTERACIONES QUE SE 
DAN EN EL AULA ENTRE 

LOS ESTUDIANTES Y LOS 
ROLES QUE DESEMPEÑAN 

     

MEDIDAS DE REFUERZO 
EDUCATIVO 

     

RESULTADOS DEL 
CUESTIONARIO DE PADRES 

O TUTORES 

     

 

 

ANEXO X: Evaluación de la propia práctica docente 
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EVUACIÓN DE LA PROPIA 
TAREA COMO DOCENTE 

F
O

R
T

A
L

E
Z

A
 

D
E

B
IL

ID
A

D
 

O
P

O
R

T
U

N
ID

A
D

 

A
M

E
N

A
Z

A
 

 
 
 

MEDIDAS 

OBJETIVOS PARA 
TRABAJAR EN CADA 

SESIÓN 

     

SELECCIÓN LOS 
CONTENIDOS DE CADA 

SESIÓN 

     

MÉTODOS DE ENSEÑANZA      

RECURSOS DE LOS QUE 
PUEDO DISPONER 

     

ELABORACIÓN DE UN 
GUIÓN DE LO QUE VOY A 
TRATAR EN LA SESIÓN 

     

TEMPORALIZACIÓN PARA 
CADA ACTIVIDAD 

     

METODOLOGÍA Y 
EVALUACIÓN SEGÚN EL 

ESTILO DE APRENDIZAJE 
DEL ESTUDIANTE 

     

POTENCIO LA 
AUTOEVALUACIÓN DE 

ALUMNO 

     

MECANISMOS DE 
REFUERZO y 

RECOMPENSA 

     

EVALUACIÓN DEL 
CUESTIONARIO DE LA 
PRÁCTICA DOCENTE 

     

COORDINACIÓN CON 
OTROS PROFESORES 
ASPECTOS (objetivos, 
contenidos, evaluación) 

     

 

ANEXO XI: Cuestionario de evaluación del alumno sobre la práctica 
docente 

EVALÚA LA PRÁCTICA DOCENTE 
1 2 3 4 
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Valoración sobre los contenidos del tema y/o unidad 

de trabajo _________________________________ 

    

Grado de complejidad de los contenidos vistos en 

clase 

    

Valoración de la metodología (explicación, ejercicios, 

proyectos, elaboración del portafolios...) 

    

Grado de implicación del profesor     

Valoración de los recursos empleados     

Coherencia entre contenidos planteados y criterios 

de evaluación 

    

Grado de conocimiento de los criterios de 

calificación y evaluación 

    

Grado de utilidad o de aplicación a tu entorno 

profesional 

    

Método o instrumentos de evaluación sobre estos 

contenidos o competencias puestas en práctica 

    

¿Se han cumplido tus expectativas? 

¿Has aprendido? 

    

¿Te has sentido motivado?     

Grado de satisfacción en global     

1- Mal,      2-Regular,   3-Bien,   4 -Muy bien 

 

SUGERENCIAS: ¿Qué cambiarías del tema?  

(recursos, contenidos, actividades) 

_______________________________________________________

_______________________________________________________

_______________________________________________________

_______________________________________________________

_______________________________________________________

_______________________________________________________ 



Gloria Gil Talavero  

377 
 

ANEXO XII: Cuestionario para conocer los hábitos de estudio y aficiones 
del alumno de FPB 
 

 

Alumno________________________ Grupo_______________ 

¿ME AYUDAS A CONOCER TUS HÁBITOS DE ESTUDIO? 

1. ¿Estudias diariamente? ........  ¿De qué hora a qué hora? ........ 

2. ¿Te ayuda alguien a estudiar?............ ¿Quién?    ..................... 

3. ¿Realizas resúmenes o esquemas para estudiar? .................... 

¿Qué técnicas usas? …………………………………………………. 

4. ¿Qué módulos del ciclo de FP Básica (de los que estás cursando) son 
las que más te gustan? Ordénalos por orden de preferencia. 
1ª ......................................................................... 
2ª ......................................................................... 
3ª ......................................................................... 
 

Al finalizar los estudios de FP Básica: ¿qué piensas hacer? 
 a) Estudios de Grado Medio.           c) Buscar trabajo. 
 b) Bachillerato.                                 d) Aún no lo sé. 
   

¿QUÉ ME PUEDES CONTAR SOBRE TUS AFICIONES?  

¿Cuáles son tus mayores aficiones?  

.................................................................................................................... 

¿Cuántas horas al día ves la televisión? .............. 

¿Cuáles son tus programas preferidos?  
1º ......................................................... 
2º ........................................................ 

¿Qué haces en tu tiempo libre? 
.................................................................................................................... 

¿Cuáles crees que son tus mejores cualidades? 

1 ........................................................................... 
2 ........................................................................... 

¿Cuáles crees que son aquellos aspectos en los que podrías mejorar? 
1 ........................................................................... 
2 ........................................................................... 
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ANEXO XIII: Cuestionario para conocer el hábito lector del estudiante 
 

¿Te gusta leer? Mucho Bastante Poco Nada 

¿Qué tiempo dedicas a la 
lectura? 

Mucho Bastante Poco Nada 

¿Crees que la lectura es una 
actividad de ocio?, ¿por qué? 

 

¿Lees el periódico? Siempre A veces Nunca 

Si es que sí, ¿cuál es la 
sección que más te gusta? 

 

¿Lees revistas? Siempre A veces Nunca 

Si es que sí, ¿de qué tipo?  

¿Lees libros? Siempre A veces Nunca 

¿Cuál ha sido el último?  

¿De qué trataba?  

¿Has comentado alguna vez 
el argumento con alguien? 

Si es que sí, ¿por qué lo has 
hecho? 

 

¿Acudes a las bibliotecas a 
leer libros que te gusten? 

Siempre A veces Nunca 

¿En alguna ocasión has 
buscado información sobre 

su autor? 

   

¿Consultas las palabras que 
no entiendes cuando lees? 

 

¿Consideras el libro como 
una opción para regalar? 

 

Te interesa leer 
sobre… 

 

□ Aventuras                      Otros:  
□ Ciencia-ficción             _______________ 
□ Terror                           _______________ 
□ Amor 
□ Imagen personal y salud 
□ Motor 
□ Electrónica 
□ Moda 
□ Música 
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ANEXO XIV: Evaluación del estilo de aprendizaje del estudiante de 
Formación Profesional Básica: factores que influyen en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje 

 

ESTILO DE APRENDIZAJE DEL ESTUDIANTE DE FPB 

Alumno/a_____________________________________________  

Ciclo formativo ____________________________________ 

Curso_________ Fecha de nacimiento_____/_____/______ 

Año académico________________________________________ 

Tutor/a_______________________________________________ 

 
1. Condiciones físico-ambientales con las que trabaja mejor 
(Ubicación del alumno/a dentro del aula). 

 Cerca del profesor.   
 Solo. 
 En las últimas filas.   
 Junto a un/os determinados/as compañeros. 

 
2. Preferencia de agrupamientos en el aula: 

 Gran grupo   
 Pequeño grupo  
 Parejas  
 Individual 

 
3. Módulos asociados a bloques comunes o a unidades de competencia, 
contenidos, actividades, en las que está más interesado, se siente más 
cómodo/a, tiene más seguridad. 

 

 

 
4. Atención:        

 Muestra atención   Se distrae 
 

* Estímulos que dispersan su atención: 

 

 

 

 
* Momentos del día en que está más atento: 



Gloria Gil Talavero  

380 
 

 Primeras horas  
 Últimas horas     
 Después del recreo                        __________ 

 
* ¿Cuánto tiempo seguido puede centrarse en una actividad? 

 

 

 
* ¿De qué manera podemos captar mejor su atención? 

 

 

 
5. Estrategias que utiliza para la resolución de sus tareas: 

 
 Se para a pensar   Las aborda de forma impulsiva. 
 Es constante.    Es inconstante. 
 Trata de comprender   Trata de memorizar. 
 Competitivo/a    Cooperativo/a. 
 Ritmo adecuado de trabajo.   Mantiene un ritmo lento. 

 
Actitudes    durante   la   realización   de   las   tareas: 

 Realiza aportaciones personales.  
 Las interpreta textualmente. 
 Tiene facilidad de ejecución  
 Presenta muchas dificultades. 
 Tiene hábitos básicos.   
 Le faltan hábitos básicos. 
 Aborda las tareas paso a paso.  
 Las aborda de manera global. 
 Ni siquiera inicia las tareas.  
 Se centra en hechos concretos. 
 Se centra en aspectos generales.  
 Acaba las tareas sólo/a.   
 Termina las tareas con ayuda. 
 Organiza su trabajo.   
 Necesita trabajos estructurados. 
 Termina los trabajos a tiempo.  
 Se retrasa con asiduidad. 

 
 Recursos que utiliza:  
(Pedir ayuda al compañero/a y/o profesor/a). 
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Personales:  Compañero/a     Profesor/a _______________ 
Materiales:  Libros          Cuadernos _______________ 
 
 
Estrategias de resolución de problemas  
(que utiliza con más frecuencia): 

 Por tanteo  
 Ensayo y error  
 Subdividir la tarea  
_______________ 

 
Tipo de actividades que prefiere: 

 Las que suponen hacer o realizar una tarea. 
 Las que suponen observar. 
 Las que suponen pensar, imaginar, representarse las cosas. 
_____________________________ 

 
Modalidad preferida de respuesta. (Cuando demuestra lo que sabe). 

 Oral (prefiere decir, exponer, explicar, contestar lo que sabe). 
 Escrita (prefiere escribir, redactar, elaborar informes). 
 Manipulativa (prefiere escribir dibujar, construir, fabricar, 

manipular). 
 Otras. (Especifique cuáles).  

_________________________________________ 
 
Actitud ante tareas difíciles. 

 Las realiza con agrado.  
 Las abandona.   
 Se desanima.   
 Persiste.    
 Tiende a darse por vencido.  
 Se bloquea.    
 Las rechaza. 
 Se muestra agresivo.   

 
6. Tipos de dificultades más frecuentes. 

 Conceptuales (no comprende o asimila conceptos) 
 
*  Estratégicas: 

 No prevé el tiempo que va a necesitar 
 No planifica las tareas (pasos a seguir) 
 No sigue los pasos planificados.   
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 No revisa los resultados obtenidos. 
 Ninguna en particular. 

 
7. Motivación: 
Refuerzos:  a los que atiende (indicar más de uno si procede) 

 Personales (Aprobación y reconocimiento familiar y escolar). 
 Sociales. (Reconocimiento explícito ante los demás). 
 Materiales. (Premios, regalos, actividades de su interés, etc.) 
 Otros: _________________________________________ 

 
Atribuciones que se hace de los éxitos y fracasos escolares: 

 Internas: (Las atribuye a su capacidad y esfuerzo). 
 Externas: (Las atribuye a que la tarea es fácil/difícil, a que el 

profesor es "bueno"/"malo".). 
 
Ante una dificultad: 

 Piensa que puede modificar la situación el/la sólo/a. 
 Si cree que lo necesita, pide ayuda.  
 Nunca pide ayuda. 

 
Realiza las tareas para:  

 Satisfacer al profesor o a sus padres. 
 Para que los demás reconozcan sus éxitos. 
 Para aprender. 

 
8. Autoconcepto 

Se valora a sí mismo:   
 Poco  Regular   Bastante  Mucho  

Los compañeros le valoran  
 Poco  Regular  Bastante  Mucho 

Su familia le valoran   
 Poco  Regular  Bastante  Mucho 

 
9. Intereses. 

 

 

 

 
10. Relaciones en el aula (interacción observada con sus 
compañeros/profesores/as). 

 Se relaciona con la mayoría.   
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 Se relaciona con un grupo reducido.  
 

 Solicita ayuda de los demás.   
 Ofrece ayuda a los demás. 

 
 Se muestra dependiente.    
 El grupo tiene tendencia a protegerlo.  

 
 Le gusta ser protagonista.    
 Respeta aportaciones de los demás. 

 
 Le gusta contar sus experiencias.    
 Se muestra reservado/a. 

 
 Es independiente del profesor/a.   
 Es dependiente del profesor/a. 

 
 No interrumpe la labor del profesor.  
Le gusta llamar la atención del profesor/. 

 
 Es aceptado/a por sus compañeros/as.  
 Es rechazado/a en clase.  

 
 Mantiene interacciones positivas con los compañeros/as. 
 Tiende a permanecer aislado en clase. 
 Molesta en clase y/o presenta conductas disruptivas. 

 
Otros aspectos: 
Del contexto familiar: 

Favorece Dificulta 

 

 

 

Del contexto escolar: 

Favorece Dificulta 

 

 

ANEXO XV: Cuestionario básico de competencias para padres o tutores.  

Adaptación para estudiantes de Formación Profesional Básica. (Fuente: 
Prieto y Ferrándiz, 2001). 
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CUESTIONARIO BÁSICO DE COMPETENCIAS PARA PADRES 

Alumno/a_____________________________________________  

Ciclo formativo ____________________________________ 

Curso_________ Fecha de nacimiento_____/_____/______ 

Tutor/a_______________________________________________ 

 

Estamos interesados en saber el tipo de habilidades e intereses que su 
hijo/a muestra en casa. Por favor, responda a las siguientes cuestiones. 

 

Seleccione los módulos en los cuales su hijo/a muestre interés:  
 

Módulos asociados a bloques comunes 

□ Comunicación y Sociedad. □ Ciencias aplicadas. 

 

Módulos asociados a unidades de competencia 

Mantenimiento de 
Vehículos 

Peluquería y Estética Electricidad y 
Electrónica 

1er curso 1er curso 1er curso 

□ Mecanizado y 
soldadura. 
□ Amovibles. 
□ Preparación de 
superficies. 
 

□ Preparación del 
entorno profesional. 
□ Depilación 
mecánica y 
decoloración del vello 
superfluo. 
□ Lavado y cambios 
de forma del cabello.  
□ Cambios de color 
del cabello. 

□ Instalaciones 
eléctricas y domóticas. 
□ Equipos eléctricos y 
electrónicos. 
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2º curso 2º curso 2º curso 

□ Electricidad del 
vehículo. 
□ Mecánica del 
vehículo. 
□ Formación en 
Centros de Trabajo. 

□ Cuidados estéticos 
básico de uñas. 
□ Maquillaje. 
□ Atención al cliente. 
□ Formación en 
Centros de Trabajo. 

□ Instalaciones de 
telecomunicaciones. 
□ Instalación y 
mantenimientos de 
redes para 
transmisión de datos. 
□ Formación en 
Centros de Trabajo.  

 

¿Qué capacidades destacan más en su hijo? 

□ Artísticas y manuales. 

□ Relaciones interpersonales (capacidades de liderazgo, influencia 
sobre los otros, etc.) 

□ Autoconocimiento (habilidades de uno mismo, gran conciencia de 
los intereses personales, los gustos y lo que no le gusta) 

□ Ambientales y del entorno (gusto por los experimentos, capacidad 
de observación, conocimiento e interés por el medio natural). 

□ Musicales y/o auditivas (gusto y habilidad para la música, el canto 
y las melodías). 

□ Deportivas (se refiere a la afición y la habilidad para los deportes 
y los trabajos manuales). 

 

¿Por qué has seleccionado estos aspectos? Si es posible, 
proporciona ejemplos en los que tu hijo/a muestra habilidades o 
preferencias. 
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ANEXO XVI: Cuestionario de detección de las Inteligencias Múltiples 
 

CUESTIONARIO PARA FPB SOBRE EL PERFIL EN INTELIGENCIAS 

MÚLTIPLES 

(Fuente: Walter McKenzie, 1999).  
Adaptación para el estudiante de Formación Profesional Básica. 

Se estudiarán todas las inteligencias para establecer un perfil más 
completo del estudiante. A partir de ahí se establecerán aquellas 
competencias que hay que desarrollar más con la ayuda de aquellas que 
aquellas más fortalecidas. 

 

Alumno/a_____________________________________________  

Ciclo formativo ____________________________________ 

Curso_________ Fecha de nacimiento_____/_____/______ 

Año académico________________________________________ 

Tutor/a_______________________________________________ 

 
Completa el siguiente cuestionario marcando de 0,5 a 1 según te sientas 
identificado con las siguientes afirmaciones: 

No/Nunca A veces Siempre 

0 0,5 1 

 
1 – INTELIGENCIA NATURALISTA  

Disfruto clasificando cosas según sus características comunes.   

Los asuntos ecológicos son importantes para mí.   

El senderismo y el camping me divierten.   

Me gusta cuidar las plantas.   

Creo que preservar nuestros Parques naturales es importante.   

Colocar las cosas dándole una jerarquía u orden tiene sentido.   

Los animales son importantes en mi vida.   

Reciclo los envases, el vidrio, el papel, etc.  

Me gusta la biología, la botánica y la zoología.   

Paso gran parte del tiempo al aire libre.   

Puntos   

2 – INTELIGENCIA MUSICAL  

Aprendo fácilmente ritmos.   

Me doy cuenta si la música suena mal o está desentonada.   

Siempre he estado interesado en tocar un instrumento o en el canto.  

Me resulta fácil moverme según un ritmo concreto.   

Soy consciente de los ruidos ambientales (lluvia, tráfico…)  
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Recuerdo las cosas poniéndoles un ritmo.   

Me resulta difícil concentrarme si escucho la radio o la televisión.   

Me gustan varios tipos de música.   

Suelo canturrear o tamborilear sobre la mesa sin darme cuenta.   

Me resulta fácil recordar canciones líricas.   

puntos   

3 – INTELIGENCIA LÓGICO – MATEMÁTICA  

Guardo mis cosas limpias y ordenadas.   

Las instrucciones paso a paso son una gran ayuda.   

Resolver problemas es fácil para mí.   

Me siento mal con la gente que es desorganizada   

Puedo realizar cálculos mentales rápidamente.   

Los puzles que requieren razonamiento son divertidos.   

No puedo comenzar un trabajo hasta que no tenga dudas.   

La organización me ayuda a tener éxito.   

Me gusta trabajar con las hojas de cálculo o las bases de datos.   

Las cosas que hago deben tener sentido para mí.   

Puntos   

4 - INTELIGENCIA INTERPERSONAL  

Aprendo mejor en grupo.   

No me importa, e incluso me gusta dar consejos.   

Estudiar en grupo es beneficioso para mí.   

Me gusta conversar.   

Me preocupo por los demás.   

Las tertulias de la radio y la televisión son agradables.   

Me gustan los deportes de equipo.   

Tengo dos o más buenos amigos.   

Los clubes y las actividades extraescolares son divertidas.   

Presto atención a los asuntos sociales y a sus causas.   

Puntos   

5 – INTELIGENCIA FÍSICA Y CINESTÉSICA  

Me gusta hacer manualidades.   

Me cuesta estar sentado mucho tiempo.   

Me gustan los deportes y los juegos al aire libre.   

Valoro la comunicación no verbal (gestos, miradas, distancias).   

Un cuerpo en forma es importante para una mente en forma.   

Me divierten los pasatiempos artísticos (danza, alfarería, etc.)  

Imito gestos y movimientos característicos de otras personas.   

Me gusta desarmar cosas y volverlas a armar.   

Vivo un estilo de vida activo.   

Aprendo haciendo, necesito tocarlo todo.   

Puntos   

6 – INTELIGENCIA LINGÜÍSTICA  

Me gusta leer toda clase de cosas.   

Tomar apuntes me ayuda a recordar y comprender.   
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Me gusta comunicarme con mis amigos a través de WhatsApp, e-mails, 
videollamadas o llamadas telefónicas.  

 

Me resulta fácil explicar mis ideas a otros.   

Tengo buena memoria para los lugares, fechas, nombres, etc.   

Son divertidos los crucigramas y las sopas de letras.  

Escribo por placer.   

Me gusta jugar con palabras (anagramas, palabras encadenadas…).  

Me interesan los idiomas.   

Me gusta participar en los debates y en las exposiciones en público.   

Puntos   

7 – INTELIGENCIA INTRAPERSONAL  

Me gusta saber y replantearme mis creencias morales.   

Aprendo mejor cuando el tema “toca mis sentimientos”.   

La justicia es importante para mí.   

Suelo aprender de los errores y aciertos que he tenido en mi vida.   

Puedo expresar como me siento fácilmente.   

Trabajar solo puede ser tan productivo como trabajar en grupo.   

Antes de aceptar algo necesito saber por qué tengo que hacerlo.   

Cuando creo que algo vale la pena me esfuerzo al cien por cien.   

Me gusta participar de las causas que ayudan a otros.   

Me afectan e importan los comentarios que los demás hagan de mí.   

Puntos   

8 – INTELIGENCIA VISO - ESPACIAL  

Puedo imaginar ideas en mi mente.   

Reordenar y cambiar la decoración de mi cuarto es divertido para mí.   

Me resulta fácil interpretar y leer mapas y diagramas.   

Me gusta ver películas, diapositivas y otras presentaciones visuales.   

Aprendo más a través de imágenes que leyendo.   

Los rompecabezas y puzles en tres dimensiones me divierten mucho.   

Suelo dibujar en los libros y cuadernos sin darme cuenta.   

Pintar y dibujar son cosas divertidas para mí.   

Comprendo mejor las cosas a través de gráficos y tablas.   

Recuerdo las cosas imaginándomelas visualmente.   

Puntos   

 
 

Ahora coloca el total de puntuación obtenida en el siguiente cuadro, 
multiplícalo por 10 y escribe el resultado total.  

INTELIGENCIA PUNTUACIÓN MULTIPLICA RESULTADO 

1 Naturalista  X 10   

2 Musical  X 10   

3 Lógico-matemática  X 10   

4 Interpersonal  X 10   

5 Física y cinestésica  X 10   

6 Lingüística  X 10   

7 Intrapersonal  X 10   
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8 Viso-espacial  X 10   

 
Por último, colorea las puntuaciones obtenidas hasta completar cada 
barra del gráfico: 
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Corrección del cuestionario. 
Las respuestas se contabilizan de la siguiente manera: 

SI: 1 punto 
No: 0 puntos 

Al (algunas veces): 0’5 puntos 
 

La puntuación se calcula de manera independiente para cada una de las 
inteligencias evaluadas.  
 

ÍNDICES DE INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 

PUNTUACIÓN OBTENIDA NIVEL 

0 a 2 Bajo 

2’5 a 4 Medio – bajo 

4’5 a 6 Medio 

6’5 a 8 Medio – alto 

8’5 a 10 Alto 
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ANEXO XVII: Protocolo de observación del profesor para detectar la 
competencia lingüística 
 

Adaptación a estudiantes de Formación Profesional Básica.  
(Fuente: Prieto y Ballester, 2003). 

OBSERVACIÓN INICIAL DE LA COMPETENCIA LINGÜÍSTICA 

Este protocolo consta de una serie de frases que se refieren a la forma 
de ser y pensar de los alumnos. Lea cuidadosamente cada afirmación. 
Piense en qué medida se identifica cada alumno con ella y rodee la 
respuesta con un círculo. Para ello tienen una escala numérica de 1 a 4. 
Incluya comentarios y anécdotas cuando sea posible. 

Nunca Algunas veces Casi siempre Siempre 

1 2 3 4 

Competencia lingüística 

1. Escribe mejor que el promedio de su edad 1 2 3 4 

2. Inventa historias fantásticas y graciosas 1 2 3 4 

3. Tiene buena memoria para los nombres, los 
lugares, las fechas y otras informaciones. 

1 2 3 4 

4. Le gustan los juegos de palabras. 1 2 3 4 

5. Le gusta leer libros. 1 2 3 4 

6. Tiene buena ortografía 1 2 3 4 

7. Le gusta las rimas, los trabalenguas, etc. 1 2 3 4 

8. Disfruta escuchando a los demás hablar. 1 2 3 4 

9. Tiene un buen vocabulario para su edad. 1 2 3 4 

10. Le gusta comunicarse utilizando el lenguaje 
oral. 

1 2 3 4 

Otras habilidades lingüísticas: 
 
 
 
 

Comentarios: 
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ANEXO XVIII: Registro del desarrollo fonológico, gramatical y semántico 
del estudiante 
  

DESARROLLO FONOLÓGICO, GRAMATICAL Y SEMÁNTICO FPB 

Desarrollo fonológico (errores) 

Proceso  Tipo de error Descripción  Ejemplo  

Sustitución 
fonemas   

Frontalización  

(punto 
articulación)  

Un fonema velar 
o palatal se 
transforma en 
alveolares o 
dentales  

/gorro/ en /torro/ 

    

    

    

    

 

Desarrollo gramatical y semántico  

Nombre  Edad Comportamiento verbal 

   

   

   

   

   

   

 

Pragmática. Halliday (1975)  

Nombre Ejemplo Descripción que hace el alumno 
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ANEXO XIX: Ficha de registro de evaluación inicial del grupo-clase para Comunicación y Sociedad  
 
 
 
 
 
 
 
 
Ficha de registro  
evaluación inicial grupo-clase 
 
Comunicación y Sociedad. C

o
m

p
re

n
s
ió

n
 o

ra
l 

E
x
p

re
s
ió

n
 o

ra
l 

E
x
a

c
ti
tu

d
 l
e

c
to

ra
 

C
o
m

p
re

n
s
ió

n
 l
e

c
to

ra
 

V
e

lo
c
id

a
d

 l
e

c
to

ra
 

P
ro

d
u

c
c
ió

n
 d

e
 t

e
x
to

s
 e

s
c
ri
to

s
 

R
e
s
u

m
e

n
 d

e
 u

n
 t

e
x
to

 

C
la

s
if
ic

a
c
ió

n
 d

e
 p

a
la

b
ra

s
 

O
ra

c
io

n
e

s
 s

im
p

le
s
 y

 

c
o

m
p

u
e

s
ta

s
 

O
ra

c
ió

n
 g

ra
m

a
ti
c
a

l 

S
in

ó
n

im
o

s
 y

 a
n

tó
n

im
o
s
 

F
o

rm
a

c
ió

n
 d

e
 p

a
la

b
ra

s
 

O
rt

o
g

ra
fí
a

 d
e

 l
a

 b
/v

 y
 g

/j
 

O
rt

o
g

ra
fí
a
 

D
e
fi
n
ic

ió
n

 d
e

 p
a

la
b

ra
s
 

F
o

rm
a

s
 v

e
rb

a
le

s
 

Alumno C. Oral C. Lectora E. Escrita Reflexión sobre la lengua 
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ANEXO XX: Ficha de registro de evaluación de la comprensión y expresión escrita  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ficha de registro  
evaluación de la comprensión y 
expresión escrita. 
 
Comunicación y Sociedad. 

R
e
ti
e
n

e
 l
a

 i
n

fo
rm

a
c
ió

n
 p

ri
n

c
ip

a
l 
d
e

 u
n

 

te
x
to

, 
re

c
o

n
o

c
ie

n
d

o
 l
a

 i
d
e

a
 p

ri
n

c
ip

a
l 
y
 

la
s
 s

e
c
u
n

d
a

ri
a

s
, 
a

s
í 

c
o
m

o
 l
a

s
 

re
la

c
io

n
e

s
 e

n
tr

e
 e

lla
s
. 

C
o
n

o
c
e
 y

 m
a

n
e

ja
 d

if
e

re
n

te
s
 t

ip
o

s
 d

e
 

d
ic

c
io

n
a

ri
o

s
. 

E
s
c
ri
b

e
 t

e
x
to

s
 p

ro
p

io
s
 d

e
l 
á

m
b

it
o

 

p
e

rs
o
n
a

l 
y
 f

a
m

ili
a
r 

o
 e

s
c
o

la
r 

im
it
a

n
d

o
 

te
x
to

s
 m

o
d

e
lo

. 

E
s
c
ri
b

e
 t

e
x
to

s
 n

a
rr

a
ti
v
o

s
, 

d
e

s
c
ri
p

ti
v
o

s
, 

in
s
tr

u
c
ti
v
o
s
, 
e

x
p

o
s
it
iv

o
s
 y

 

a
rg

u
m

e
n
ta

ti
v
o

s
 a

te
n

d
ie

n
d
o

 a
 s

u
s
 

c
a

ra
c
te

rí
s
ti
c
a

s
. 

R
e
s
u

m
e

 t
e

x
to

s
 i
n
te

g
ra

n
d

o
 l
a

 

in
fo

rm
a

c
ió

n
 r

e
le

v
a

n
te

 e
n

 o
ra

c
io

n
e

s
 

c
o

h
e

re
n

te
s
 y

 e
v
it
a
 p

a
ra

fr
a

s
e

a
r.

 

U
ti
liz

a
 u

n
 v

o
c
a

b
u

la
ri
o

 r
ic

o
 y

 a
d
a

p
ta

d
o
 

a
l 
te

m
a

 e
v
it
a

n
d

o
 l
a

 r
e
p
e

ti
c
ió

n
 d

e
 

p
a

la
b

ra
s
 o

 e
l 
e

m
p

le
o

 d
e

 t
é

rm
in

o
s
 

v
a

c
ío

s
. 

C
o
n

o
c
e
 y

 a
p

lic
a
 e

n
 l
o

s
 t

e
x
to

s
 u

n
a

 

c
o

rr
e

c
ta

 o
rt

o
g

ra
fí
a

 y
 p

u
n

tu
a

c
ió

n
. 

V
a

lo
ra

 e
 i
n

c
o

rp
o

ra
 u

n
a
 a

c
ti
tu

d
 

c
re

a
ti
v
a

 a
n

te
 l
a

 e
s
c
ri
tu

ra
. 
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ANEXO XXI: Ficha de registro de evaluación de la comprensión y expresión oral  

 
 
 
Evaluación 
comprensión y 
expresión oral. 
 
Comunicación y 
Sociedad. R

e
s
u

m
e

 t
e

x
to

s
 d

e
 f
o

rm
a

 

o
ra

l 

C
o
m

p
re

n
d

e
 e

l 
s
e
n

ti
d
o

 

g
lo

b
a

l 
d

e
 t
e

x
to

s
 o

ra
le

s
 

E
s
c
u

c
h

a
 a

c
ti
v
a

m
e
n

te
 y

 

p
a

rt
ic

ip
a

 e
n

 

c
o

n
v
e

rs
a
c
io

n
e

s
 y

 d
e
b

a
te

s
 

O
b

s
e

rv
a
 y

 a
n
a

liz
a

 l
a

s
 

in
te

rv
e
n

c
io

n
e

s
 d

e
 s

u
s
 

c
o

m
p

a
ñ
e

ro
s
 

D
o
m

in
a

 e
l 
te

m
a

 y
 l
o
 a

b
o

rd
a

 

c
o

n
 o

ri
g

in
a

lid
a

d
 

R
e
a

liz
a

 u
n
a

 e
x
p

o
s
ic

ió
n

 

o
rd

e
n
a

d
a
 y

 c
la

ra
 

E
m

p
le

a
 u

n
 v

o
c
a

b
u

la
ri
o
 

p
re

c
is

o
 y

 a
d

a
p

ta
d

o
 a

l 
te

m
a

 

M
a

n
e

ja
 d

is
ti
n
ta

s
 f

u
e

n
te

s
 d

e
 

in
fo

rm
a

c
ió

n
 y

 p
re

s
e
n

ta
 u

n
 

g
u

io
n
. 

E
x
p

re
s
a

 u
n

a
 o

p
in

ió
n

 

p
e

rs
o
n
a

l 
fu

n
d

a
m

e
n

ta
d
a

. 

A
c
ti
tu

d
 g

e
n

e
ra

l:
 

p
ro

n
u
n

c
ia

c
ió

n
 c

la
ra

, 

m
o

d
u

la
d
a

; 
b

u
e
n

a
 p

o
s
ic

ió
n

 

c
o

rp
o

ra
l.
 

Intervención oral Expresión oral 
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ANEXO XXII: Ficha de registro de evaluación de la redacción del alumno. Fuente: Edgar Allan Poe  

      
 
 
 
 
 
Evaluación de la redacción 
del alumno. 
Fuente: Edgar Allan Poe. 
 
Comunicación y Sociedad. 

R
e
fl
e
x
io

n
a
 d

e
 m

a
n

e
ra

 p
ro

fu
n
d

a
 

s
o

b
re

 l
a

 i
n

tr
o

d
u

c
c
ió

n
 d

e
l 
re

la
to

 

c
o

n
 u

n
a

 r
e
d

a
c
c
ió

n
 a

d
e
c
u

a
d
a

 y
 u

n
 

c
o

n
te

n
id

o
 o

ri
g

in
a

l.
 

H
a
c
e

 u
s
o

 c
rí

ti
c
o

 e
 i
n

d
e
p

e
n
d

ie
n

te
 

d
e

 l
o

s
 m

e
d

io
s
 d

e
 i
n
fo

rm
a

c
ió

n
 a

 s
u

 

a
lc

a
n

c
e
 p

a
ra

 e
la

b
o

ra
r 

u
n

a
 

re
fl
e

x
ió

n
 s

o
b

re
 l
o

s
 r

e
la

to
s
. 

E
la

b
o

ra
 u

n
 r

e
tr

a
to

 d
e
 l
o

s
 

p
e

rs
o
n
a

je
s
, 

re
fl
e

x
io

n
a
n

d
o

 s
o

b
re

 

s
u

 f
u
n

c
ió

n
 y

 p
re

s
e
n

ta
c
ió

n
, 

a
p

o
y
a

d
o

 c
o

n
 c

it
a

s
 r

e
le

v
a

n
te

s
 d

e
l 

te
x
to

. 

R
e
d

a
c
ta

 u
n
 t

e
x
to

 e
x
p

o
s
it
iv

o
-

a
rg

u
m

e
n
ta

ti
v
o

 s
o

b
re

 l
a
 c

it
a

 d
e

l 

te
x
to

 p
ro

p
u

e
s
ta

 a
te

n
d

ie
n

d
o

 a
 l
a

s
 

c
a

ra
c
te

rí
s
ti
c
a

s
 d

e
 e

s
te

 t
ip

o
 d

e
 

te
x
to

s
 

O
fr

e
c
e

 u
n

a
 c

o
n

c
lu

s
ió

n
 a

l 
tr

a
b

a
jo

 

e
n

 l
a

 q
u

e
 r

e
c
o
g

e
 l
o

s
 a

s
p

e
c
to

s
 

m
á

s
 i
m

p
o

rt
a

n
te

s
 d

e
l 
m

is
m

o
 y

 u
n

a
 

v
a

lo
ra

c
ió

n
 p

e
rs

o
n

a
l.
 

P
re

s
e

n
ta

 e
l 
tr

a
b

a
jo

 c
o
n

 l
a

 d
e

b
id

a
 

c
o

rr
e

c
c
ió

n
, 

lim
p

ie
z
a
, 

s
in

ta
x
is

 y
 

o
rt

o
g

ra
fí
a

 a
d

e
c
u

a
d
a

s
. 
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ANEXO XXIII: Rúbrica “Mejoramos la redacción” 
MI REDACCIÓN 

 Insuficiente Regular Bien Muy bien 

C
O

M
P

R
O

M
IS

O
 

(V
O

Z
) 

El escritor no 
intenta hacer 
que el lector 
se interese 
en el tema. 

El escritor 
intenta hacer 
que el lector se 
interese en el 
tema, sin éxito. 

El escritor usa 
con éxito una o 
dos razones 
tratar de mostrar 
por qué el lector 
quisiera saber 
más. 

El escritor usa 
con éxito varias 
razones para 
tratar de mostrar 
por qué el lector 
quisiera saber 
más sobre el 
tema. 

G
R

A
M

Á
T

IC
A

 

O
R

T
O

G
R

A
F

ÍA
 

Se comenten 
más de 4 
errores de 
gramática u 
ortografía. 
 

Se cometen 
entre 3-4 errores 
de gramática u 
ortografía. 
 

El escritor 
comete de 1-2 
errores de 
gramática u 
ortografía. 
 

El escritor no 
comete errores 
de gramática u 
ortografía. 

M
A

Y
Ú

S
C

U
L

A
S

 Y
 

P
U

N
T

U
A

C
IÓ

N
 

El escritor 
comete 
errores en el 
uso de 
mayúsculas 
y/o en la 
puntuación. 
Se 
interrumpe la 
información. 

El escritor 
comete pocos 
errores en el 
uso de 
mayúsculas y/o 
en la 
puntuación. 

El escritor 
comete 1 o 2 
errores en el 
uso de 
mayúsculas o 
en la 
puntuación. 

El escritor no 
comete errores 
en el uso de 
mayúsculas o 
en la 
puntuación. 

F
L

U
IR

 Y
 R

IT
M

O
  

E
N

C
U

N
C

IA
D

O
S

  

Las 
oraciones 
son difíciles 
de leer en 
voz alta 
porque 
suenan 
complicadas, 
dificultan el 
entendimient
o del texto. 

La mayoría de 
las oraciones 
suenan 
naturales y son 
fáciles de 
entender, pero 
varias son 
complicadas 
semánticamente
. 

Casi todas las 
oraciones 
suenan 
naturales y son 
fáciles de 
entender 
cuando se leen 
en voz alta, pero 
algunas son 
complicadas. 

Todas las 
oraciones 
suenan 
naturales y son 
fáciles de 
entender 
cuando se leen 
en voz alta. 

C
A

L
IG

R
A

F
ÍA

 

L
É

X
IC

O
 

Muchas 
palabras son 
difíciles de 
leer o hay 
varias 
correcciones 
que llaman la 
atención. 

Generalmente el 
lector tiene que 
esforzarse un 
poco para 
comprender 
algunas 
palabras. 

El documento 
está claramente 
escrito, con 
algunas 
correcciones 
(tachones) 

El documento 
está claramente 
escrito sin 
ninguna 
corrección que 
llame la 
atención. 
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ANEXO XXIV: Rúbrica “Comentario de texto” 

COMENTARIO DE TEXTO 

       Insuficiente Regular Bien Muy Bien 

C
O

H
E

R
E

N
IC

A
 

ID
E

A
S

, 
T

E
M

A
 La idea 

principal no es 
clara o nada 
tiene que ver 
con el 
contenido. 

La idea 
principal se ha 
expuesto, pero 
de forma 
ambigua. 

La idea 
principal se 
ha expuesto 
de forma 
clara. 

Hay un tema claro y 
bien enfocado. Se 
destaca la idea 
principal y es 
respaldada con 
información 
detallada. 

A
D

E
C

U
A

C
IÓ

N
 

C
O

N
T

E
X

T
U

A
L

IZ
A

C
IÓ

N
 

No se hace 
referencia al 
contexto 
literario al que 
pertenece el 
texto. 

Se 
contextualiza 
el texto, sin 
embargo, no 
se justifica 
bien desde las 
características 
del propio 
texto. 

Se hace una 
contextualiza
ción correcta 
desde las 
característica
s del texto y 
se 
establecen 
relaciones 
con la época 
en la que se 
escribió. 

Se relaciona 
perfectamente las 
características 
significativas del 
texto con su contexto 
histórico. Además, 
se justifica de 
manera clara y se 
dan detalles del 
contexto histórico-
social. 

A
N

Á
L

IS
IS

 D
E

L
 C

O
N

T
E

N
ID

O
 Y

 

F
O

R
M

A
 

Se toma el 
texto como 
pretexto para 
escribir sobre 
otros temas o 
hacer un 
catálogo de 
figuras 
literarias. 
Contenidos no 
pertinentes.  

Se escribe 
sobre los 
contenidos y 
se establecen 
ciertas 
relaciones con 
la forma, 
aunque de 
manera 
superficial. 

Se explican 
los 
contenidos y 
la forma es la 
correcta, aun 
así, falta 
profundizar 
en la 
conexión 
entre los 
contenidos 
del texto. 

Existe una relación 
entre forma, 
contenidos y tema. 
Además, se justifica 
la opinión con 
argumentos 
coherentes. 

C
O

H
E

S
IÓ

N
 

E
S

T
R

U
C

T
U

R
A

 

 

El comentario 
está 
desorganizado
. 
Existe una 
estructura 
ambigua y sin 
justificar. No 
hay 
pertinencia. 

La 
organización 
del comentario 
es simple 
(aunque se 
entiende) y 
falta cohesión. 

El 
comentario 
está bien 
organizado y 
cohesionado. 
Existe una 
estructura 
lógica y está 
justificada. 

Se establece una 
estructura en 
relación con el tema 
y está correctamente 
justificada (es la 
adecuada). 

C
O

H
E

R
E

N

C
IA

 

Las ideas 
aparecen 
sueltas, no se 
agrupan 
adecuadament

Se redactan 
los contenidos 
bien, pero no 
se relacionan 

La redacción 
es bastante 
coherente. 
Se 
relacionan 

Los apartados están 
perfectamente 
relacionados unos 
con otros (se 
emplean los 
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e y no llevan 
un orden 
lógico (no se 
relacionan). 

unas ideas 
con otras. 

casi todas 
las ideas 
expuestas. 

conectores 
correctos). Los 
párrafos están bien 
organizados y las 
ideas bien definidas.  

V
O

C
A

B
U

L
A

R
IO

 Se usan las 
mismas 
palabras 
continuamente
. 

Se emplean 
palabras algo 
comunes y 
algunas se 
utilizan de 
forma 
incorrecta.  

El léxico 
empleado es 
bastante 
variado y se 
utiliza de 
forma 
pertinente.  

Los tecnicismos 
utilizados son los 
propios de la materia 
y variados 
(sinónimos). Se 
construye así un 
texto creativo y 
realista.  

O
R

T
O

G
R

A
F

ÍA
 Y

 

G
R

A
M

Á
T

IC
A

 

Se comenten 
errores que 
hacen que el 
texto sea difícil 
de leer. 

Se cometen 
errores que 
distraen, pero 
no interfieren 
en el 
significado del 
escrito. 

Existen 
algunos 
errores en 
gramática, 
ortografía y 
puntuación. 
El significa 
del texto está 
claro. 

Se utiliza 
correctamente la 
gramática, la 
ortografía y la 
puntuación. 

C
O

N
C

L
U

S
IÓ

N
 El comentario 

termina sin 
una conclusión 
clara.  

Es 
reconocible, 
pero no se 
define con 
claridad la 
intención del 
autor. 

La 
conclusión 
es correcta, 
aunque no 
se profundiza 
en la 
intención del 
autor. 

Está bien definida y 
se muestra con 
claridad la 
comprensión de la 
idea que el autor 
quiere transmitir. Se 
argumenta 
correctamente.  
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ANEXO XXV: Rúbrica “Examen/exposición oral” y ficha de registro  
EXAMEN O EXPOSICIÓN ORAL 

        Muy bien Bien Regular Mal 

C
Ó

M
O

 

H
A

B
L

A
 Habla 

despacio y 
con gran 
claridad. 

La mayor parte 
del tiempo habla 
despacio y con 
claridad. 

A veces habla 
muy deprisa y no 
se le entiende con 
claridad. 

Habla muy 
rápido o se 
detiene 
demasiado. No 
pronuncia claro. 

V
O

C
A

B
U

L
A

R
IO

 Usa 
vocabulario 
apropiado 
para el 
contexto o 
incluso lo 
supera 
(clase).  

Usa vocabulario 
apropiado. 
Incluye 1-2 
palabras que 
podrían ser 
nuevas para la 
clase, pero no las 
define. 

Usa vocabulario 
apropiado. No 
incluye 
vocabulario que 
podría ser nuevo 
para la clase. 

Usa varias (5 o 
más) palabras o 
frases que no 
son entendidas. 

V
O

L
U

M
E

N
 

Habla lo 
suficientemen
te alto para 
ser 
escuchado 
durante toda 
la exposición. 

El volumen es lo 
suficientemente 
alto para ser 
escuchado por la 
clase durante el 
90% del tiempo. 

El volumen es lo 
suficientemente 
alto para ser 
escuchado 
durante el 60% 
del tiempo. 

El volumen con 
frecuencia es 
muy débil para 
ser escuchado 
por la clase. 

C
O

M
P

R
E

N
S

IÓ
N

 El estudiante 
contesta casi 
todas las 
preguntas 
planteadas 
sobre el tema 
por sus 
compañeros. 

El estudiante 
contesta la 
mayoría de las 
preguntas 
planteadas sobre 
el tema por sus 
compañeros. 

El estudiante 
contesta unas 
pocas preguntas 
planteadas sobre 
el tema por sus 
compañeros. 

El estudiante no 
contesta a las 
preguntas 
planteadas 
sobre el tema 
por sus 
compañeros. 

P
O

S
T

U
R

A
 /
 M

IR
A

D
A

 

A la hora de 
hablar, la 
postura y el 
gesto son 
muy 
adecuados. 
Mira a la 
clase con 
naturalidad. 

La mayoría del 
tiempo, la postura 
y el gesto son 
adecuados y casi 
siempre mira a   
los compañeros 
mientras habla. 

Algunas veces, 
mantiene la 
postura y realiza 
gestos correctos, 
y otras no. En 
ocasiones mira a 
sus compañeros. 

No mantiene la 
postura y gesto 
propios de una 
exposición oral 
y, la mayoría de 
las veces no 
mira a sus 
compañeros. 

C
O

N
T

E
N

ID
O

 

Demuestra 
una 
comprensión 
total. 

Demuestra un 
buen 
entendimiento. 

No comprende 
algunos 
conceptos 

No entiende el 
tema. 

Responde a lo que se le pregunta       Sí No Comentarios__________
____ 

Expone los conceptos claves  Sí No  

 

Capacidad de relación y síntesis Sí No ____________________
____ 
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Ejemplos de registro del profesor:  
PRUEBA ORAL – COMUNICACIÓN Y SOCIEDAD- 1º EVALUACIÓN 

Alumno: Fecha:  

Contenido del examen oral:  
Tema 1 y 2. Apuntes del porfolio trabajado en clase. Apuntes de fotocopias. Se les entrega con 
anterioridad una rúbrica de evaluación con los epígrafes evaluables.  

Se evalúa con 
un 90%  
Comunicación 
verbal 

Contenidos.  
Conceptos claves, relación y 
síntesis. Comentarios 
pertinentes. 

Se evalúa con un 10% 
Comunicación no 
verbal 

Volumen, 
vocalización, 
claridad, ritmo, 
etc. 

Pregunta 1 (voluntaria) Pregunta 2 Pregunta 3 

Elementos de una 
situación comunicativa. 
Emisor, receptor, canal, 
contexto, mensaje, ruido y 
código. Las define. Error: 
dice que el código “es la 
gesticulación de la 
conversación”. 

Papel del ciudadano en las redes 
sociales como generador de 
información. 
Comenta, da su opinión en las redes 
sociales. Ejemplo: “en 
vivemiranda.com la gente da 
recomendaciones al alcalde”. Ideas 
un poco vagas. Poca concreción.  

Palabras compuestas. 
Dos palabras que forman 
una. *No da ejemplos ni 
define con precisión. 
Tampoco habla de los 
tipos de palabras 
compuestas. 

 
 

 

Nota:  Nota:  Nota:  

+ 10%   

Nota final  

 

PRUEBA ORAL – COMUNICACIÓN Y SOCIEDAD - 1º EVALUACIÓN 

Alumno: Fecha:  

Contenido del examen oral:  
Tema 1 y 2. Apuntes del porfolio trabajado en clase. Apuntes de fotocopias. Se les 
entrega con anterioridad una rúbrica de evaluación con los epígrafes evaluables.  

Se evalúa con 
un 90%  
Comunicación 
verbal 

Contenidos.  
Conceptos claves, relación y 
síntesis. Comentarios 
pertinentes. 

Se evalúa con un 
10% 
Comunicación no 
verbal 

Volumen, 
vocalización, 
claridad, 
ritmo, etc. 

Pregunta 1 
(voluntaria) 

Pregunta 2 Pregunta 3 

Texto y sus 
propiedades. 
Definición. 
Enunciados. 
Oraciones y no 
oracionales. Tipos 
de enunciado. 
Situación 
comunicativa. 
Enumera las 
propiedades, pero 
no las define.  

Diferencia entre noticia y 
crónica. 
Información objetiva frente a 
opinión (en el caso de la 
crónica). *Error: la crónica 
sigue la forma de pirámide 
invertida. *Faltan rasgos del 
tipo de lenguaje. El uso de 
recursos literarios. Apelación al 
lector con el uso de la 2º 
persona. 

Extranjerismos. 
Procedimiento por el que se 
cogen palabras de otros 
idiomas y los hacemos 
nuestros. *No pone 
ejemplos ni habla de la 
corrección ortográfica de los 
adaptados al castellano y 
los no adaptados.  

   

Nota:  Nota:  Nota:  

+ 10%   

Nota final  
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ANEXO XXVI: Protocolo de observación del profesor para detectar la 
competencia emocional (interpersonal e Intrapersonal) 

 
Adaptación para estudiantes de Formación Profesional Básica. 

(Fuentes: Prieto y Ballester, 2003; Armstrong, 2001). 

OBSERVACIÓN DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL FPB 

Este protocolo consta de una serie de frases que se refieren a la forma 
de ser y pensar de los alumnos. Lea cuidadosamente cada afirmación. 
Piense en qué medida se identifica cada alumno con ella y marque la 
opción que más se ajuste según su observación en el aula. Incluya 
comentarios y anécdotas cuando sea posible. 

Competencia emocional (intrapersonal) SÍ NO AV 

1. Es consciente de sus emociones    

2. Tiene un sentido realista de sus capacidades y sus limitaciones (Se 
puede completar a partir de un DAFO) 

   

3. Se desenvuelve bien cuando trabaja de forma autónoma (módulos 
comunes o profesionales) 

   

4. Manifiesta curiosidad por los interrogantes de la vida    

5. Su motivación le lleva a cumplir y lograr lo que se propone    

6. Tiene claro lo que quiere hacer un futuro    

7. Prefiere trabajar de forma individual    

8. Sabe expresar sus emociones    

9. Es capaz de aprender de los fracasos    

10. Tiene una buena autoestima o visión de sí mismo. Tiene 
capacidad de automotivación 

   

Competencia emocional (interpersonal) SÍ NO AV 

1. Se relaciona con los compañeros de clase    

2. Muestras rasgos de buen líder en el grupo    

3. Aconseja a los compañeros que tienen problemas    

4. Se maneja muy bien en diversos ámbitos    

5. Pertenece a equipos de deporte o asociaciones    

6. Le gusta enseñar y ayudar a otros en trabajos o el estudio    

7. Manifiesta habilidades de mediación (en general)    

8. Suele adaptar su comportamiento a las circunstancias    

9. Muestra empatía. Se preocupa por lo demás.    

10. Los otros compañeros buscan su compañía.    

Comentarios  
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ANEXO XXVII: Evaluación de las interacciones que se dan en el aula 
entre los estudiantes y roles que desempeñan  
 

Adaptación para estudiantes de Formación Profesional Básica. 
(Fuente: Prieto y Ferrándiz, 2001). 

PERFIL DEL ESTUDIANTE CUANDO TRABAJA EN GRUPO 

Seleccione aquellas afirmaciones que se producen en el aula: 

1. Establece conexiones con las actividades de los otros compañeros a 
través de la imitación (afirmaciones como: Permíteme hacer… 

2. Media cuando surgen conflictos durante las actividades. 
3. Inicia o propone actividades en las que pueden participar otros. 
4. Toma iniciativas para liderar, pero no tiene éxito. 
5. Suele responder a las iniciativas de los otros compañeros, más que 

iniciar él actividades. 
6. Invierte bastante tiempo observando lo que hacen sus compañeros. 
7. Acepta compromisos cuando surge un conflicto. 
8. Está más interesado en su propia actividad que en lo que los otros 

alumnos están haciendo. 
9. Frecuentemente invita a los otros a unirse con él para jugar o trabajar. 
10. Tiende a dirigir las acciones de los otros. 
11. Se preocupa de continuar trabajando o jugando mientras los otros 

permanezcan implicados. 
12. Normalmente no responde a las peticiones de sus compañeros cuando 

éstas interfieren con su actividad. 
13. Con frecuencia desarrolla y elabora las ideas de los otros alumnos. 
14. Suele asignar roles a los compañeros. 
15. Se esfuerza por controlar lo que otros hacen. 
16. Sigue a otros compañeros cuando se mueven por diferentes lugares, 

entablando sutiles interacciones. 
17. Es persistente para llevar a cabo sus propias ideas. 
18. Directamente pide y recibe ayuda de los otros alumnos. 
19. Es buscado (solicitado) con frecuencia por los demás. 
20. Cuando juega se concentra sobre todo en los materiales. 
21. Expresa preocupación acerca de si aceptado por los otros alumnos. 
22. Coopera con los otros. 
23. Con frecuencia, proporciona retroalimentación a los compañeros acerca 

de lo que están haciendo (por ejemplo: permíteme que te muestre). 
24. Habitualmente juega de forma individualizada. 
25. Comparte información y habilidades con los otros alumnos. 
26. Habla más que los otros alumnos cuando juega o trabaja. 
27. Proporciona ayuda y apoyo cuando los otros lo necesitan. 
28. Cuando elige un juego o actividad lo hace porque le interesa más que 

por la presencia de los compañeros preferidos. 
29. Tiene dificultad para cumplir las peticiones de los otros. 
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Roles Ítems 

Colaborador 1, 5, 7, 11, 16, 19 

Facilitador 2, 9, 13, 22, 25, 27 

Líder 3, 10, 14, 18, 23, 26 

Independiente 8, 12, 17, 20, 24, 28 

Transitorio 4, 6, 15, 21, 29 

 
A partir de este protocolo de observación y evaluación, el profesor 
podrá valorar qué rol utiliza el alumno cuando trabaja en el aula con 
sus compañeros. 

 

⎯ Colaborador: el estudiante colaborador tiene un deseo de 
cooperar con sus compañeros y participar en actividades 
sociales. 

- Establece conexiones con las actividades de otros niños a través 
de la imitación. 

- El niño responde a las iniciativas de otros niños. 
- Acepta compromisos, abandona el sitio o la tarea cuando surge 

el conflicto. 
- Se preocupa de continuar trabajando o jugando mientras los otros 

permanezcan implicados. 
- Sigue a otros niños cuando se mueven por diferentes lugares de 

juego, entablando interacciones. 
- Está muy solicitado por otros niños. 

 

⎯ Facilitador: el estudiante que asume este rol suele compartir 
ideas, informaciones y habilidades con otros niños. 

- Media cuando surgen conflictos durante el juego. 
- Con frecuencia invita a los otros a unirse con él para jugar. 
- Desarrolla y elabora las ideas de los otros niños con regularidad. 
- Coopera con los otros. 
- Comparte información y habilidades con los otros niños. 
- Proporciona ayuda y apoyo cuando los otros lo necesitan. 
 

⎯ Líder: es el niño que se implica en la organización de 
actividades y de sus compañeros. 

- Trata de organizar a los otros niños. 
- Inicia o propone actividades en las que pueden participar todos 
los niños. 
- Tiene a dirigir las acciones de los otros. 
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- Pide y recibe ayuda de los otros niños de una manera directa. 
- Asigna roles a los otros de forma habitual. 
- Proporciona retroalimentación a los compañeros acerca de lo que 
están haciendo. 
- Habla más que los otros niños cuando juega. 

 

⎯ Independiente: es el alumno que prefiere centrar su atención 
en su propia actividad; utiliza los materiales individualmente y no 
suele interaccionar con sus iguales. 
  

- Está más interesado en su propia actividad que en lo que los otros 
niños están haciendo. 
- No responder a las peticiones de sus compañeros cuando éstas 
interfieren con su actividad. 
- Es persistente para llevar a cabo sus propias ideas. 
- Cuando juega se concentra, sobre todo en los materiales. 
- Suele jugar solo. 
- Cuando elige un juego o actividad lo hace porque le interesa más 
que por la presencia de los compañeros preferidos. 

 

⎯ Transitorio: es el alumno cuyos esfuerzos se centran en 
construir su propio rol en el aula. 

- Toma iniciativas para liderar, pero usualmente no tiene éxito. 
- Invierte bastante tiempo observando lo que hacen sus compañeros. 
- Se esfuerza por controlar lo que otros hacen. 
- Expresa preocupación acerca de si es o no aceptado por los otros 
alumnos. 
- Frecuentemente, tiene dificultad para cumplir las peticiones de los 
otros. 

 
Puesto que las conductas de los alumnos varían dependiendo del tipo 
de actividad en la que están implicados y de los compañeros con los 
que trabajan en esa actividad, la evaluación de las interacciones 
sociales no debería limitarse a una única evaluación (Ferrándiz, 2005). 
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ANEXO XXVIII: Autoevaluación y evaluación de proyectos: alumno, 
profesor y compañeros de trabajo 
 

AUTOEVALUACIONES DE ABP 

 De 1 a 5 

P
A

R
T

IC
IP

A
C

IÓ
N

 

Mi asistencia a las reuniones y actividades 
programadas ha sido correcta. 

 

He sido puntual a las reuniones de grupo.  

He participado de forma activa.   

He sido creativo.   

He completado todas mis tareas en el proyecto.  

He entregado mis tareas a tiempo.  

He buscado solución a los problemas que me han 
surgido y me he adaptado a los cambios. 

 

He revisado mi trabajo antes de presentarlo (lectura, 
corrección, consulta de dudas, comprobación de 
datos). 

 

Me he sentido cómodo en el rol que he realizado.  

D
O

C
U

M
E

N
T

A
C

IÓ
N

 

Me he documentado para conocer más sobre el 
tema. 

 

Las fuentes que he consultado han sido fiables y 
variadas.  

 

He puesto en común mis ideas para la discusión 
grupal sobre la línea de investigación y el reparto de 
tareas. 

 

He contrastado las fuentes empleadas.  

El contenido que he aportado ha sido relevante y 
actualizado. 

 

C
O

M
O

 E
Q

U
IP

O
 

Me he esforzado en realizar bien mi parte para 
mejorar el resultado como grupo. 

 

Ha existido una comunicación constante y eficaz 
entre los participantes que hemos formado el grupo. 

 

Mis aportaciones han sido enriquecedoras para el 
proceso y el resultado final.  

 

He escuchado y respetado las opiniones de mis 
compañeros. He aceptado sugerencias y críticas. 

 

Me he coordinado con facilidad con el resto de los 
miembros del grupo. 

 

He aprendido y me han resultado enriquecedoras las 
aportaciones que han hecho los compañeros. 
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C
O

M
P

R
E

N
S

IÓ
N

 D
E

L
 P

R
O

C
E

S
O

 He logrado avanzar en la comprensión de los temas 
estudiados. He sido capaz de determinar los factores 
más significativos y entender a su utilidad en mi 
entorno 

 

Mis aportaciones y las de los compañeros (como 
grupo de discusión) han estado basadas en todo 
momento en el razonamiento (empleo de rutinas de 
pensamiento) y el aprendizaje significativo. 

 

Entiendo los instrumentos de evaluación de todo el 
proceso llevado a cabo por el trabajo del grupo 

 

Aprecio el valor de la autoevaluación. Soy capaz de 
analizar mis fortalezas y debilidades. 

 

¿Estoy contenta/o con las tareas y el rol que he 
desempeñado? 

 

C
A

L
IF

IC
A

C
IÓ

N
 Considerando todo el trabajo que has realizado, 

indica la calificación final que refleja tu trabajo  
 

Califica el trabajo final realizado por el grupo  

Argumenta tu calificación 
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EVALUACIÓN DEL COMPAÑERO/A DE PROYECTO 

 De 1 a 5 

Aporta información nueva y relevante en las discusiones 
que realiza el grupo 

 

Asiste a clase con el material leído y necesario para 
avanzar de forma satisfactoria en las discusiones  

 

Asiste a las actividades de grupo. Es puntual  

Contribuye a las discusiones en grupo  

Presenta y comunica sus ideas y argumentos de forma 
clara y razonada 

 

Realiza preguntas que promueven un entendimiento con 
mayor claridad y profundidad 

 

Termina todos los trabajos asignados al grupo a tiempo  

Tiene conocimiento sobre la información que se discute  

Utiliza diversos recursos cuando quiere entender y explicar 
una idea 

 

Comentarios adicionales 
 
 
 

AUTOEVALUACIÓN GENERAL DEL PROYECTO  
POR PARTE DEL ALUMNO 

¿Qué es lo que no ha quedado 
claro para ti? 

 
 
 

¿Qué valoras más de este 
proyecto? 

 
 
 

¿Qué has echado en falta en este 
proyecto? 

 
 
 

¿Crees que el proyecto necesita 
mejoras? 

muchas | bastantes | algunas | 
pocas | ninguna 

Indica “algo” que se pueda mejorar  
 
 

Califica el proyecto de 1 a 5, siendo 1 la mínima nota y 5 la 
máxima nota 

 

Comentarios adicionales 
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AUTOEVALUACIÓN DEL PROFESOR SOBRE SU ROL  

 De 1 a 5 

¿He conseguido que los estudiantes comprendieran el 
problema y el proceso que debían seguir para resolverlo? 

 

¿He creado un ambiente libre de riesgos para mis alumnos?  

¿He hecho que el problema les interesara?  

¿He creado una atmósfera de confianza en la que los 
alumnos se han sentido cómodos a la hora de evaluarse a 
sí mismos con imparcialidad y honestidad? 

 

¿Los he animado a reflexionar y a usar tareas de 
razonamiento como la documentación, el análisis, contraste 
de fuentes, el resumen, la comparación o la síntesis? 

 

¿Me he asegurado de que todos los integrantes 
contribuyeran con su trabajo? 

 

¿He proporcionado y pautado un proceso y niveles de 
superación, pero sin tomar el control? 

 

 

EVALUACIÓN GENERAL DEL PROYECTO  
POR PARTE DEL PROFESOR  

 De 1 a 5 

¿Construye habilidades de razonamiento?  

¿El problema es adecuado para ser utilizado en este curso?  

¿El proyecto se ha propuesto en el trimestre adecuado?  

¿Es interesante para los estudiantes?, ¿conectan con él?  

¿Se ha hecho una temporalización adecuada? ¿Ha sido 
adecuado el control de los tiempos? 

 

¿Facilita el desarrollo de las habilidades y competencias?  

¿Pone en marcha competencias interdisciplinares?  

¿Ha sido correcta la formación de grupos?  

¿Promueve el uso de recursos variados?  

¿Satisface objetivos clave del programa del módulo?  

Aspectos para mejorar 
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ANEXO XXIX: Rúbrica del trabajo individual o en grupo. 
 

RÚBRICA DEL TRABAJO INDIVIDUAL Y DE GRUPO 
 REGULAR BIEN EXCELENTE  

L
E

N
G

U
A

 E
S

C
R

IT
A

 

R
E

D
A

C
C

IÓ
N

 

Se sigue un orden, 
en ocasiones, 
caótico. Se 
construyen las 
frases ambiguas. 

Existe orden y se 
construyen párrafos 
adecuadamente. El 
vocabulario es 
bueno. 

Se sigue un orden y 
la estructura del 
texto es la correcta. 
Existe unidad. El 
vocabulario es 
rico/variado y la 
lectura agradable. 

 

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

O
R

T
O

G
R

A
F

ÍA
 

G
R

A
M

Á
T

IC
A

 Hay bastantes 
errores de 
gramática, sintaxis, 
ortografía o léxico. 

Hay algunos 
errores de sintaxis 
y ortografía. 

No hay casi ningún 
error. Demuestran el 
dominio de las reglas 
de ortografía. 

  

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

R
E

S
U

M
E

N
 El resumen no 

presenta la 
temática con 
mucha claridad. 

El resumen 
presenta 
correctamente el 
tema. 

El resumen recoge 
las ideas principales 
y presenta el tema 
de forma clara y 
atractiva. 

  

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

A
N

Á
L
IS

IS
 

No se profundiza 
según las pautas 
dadas. 

Se analizan las 
variables, pero no 
se podría 
profundizar más. 

El análisis y la 
argumentación es la 
correcta. Existe un 
buen trabajo de 
documentación. 

  

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

C
O

N
C

L
U

S
IÓ

N
 Las conclusiones 

son escasas, 
confusas y 
contradictorias. 

Las conclusiones 
son válidas y 
presentan algunas 
de las ideas 
básicas. 

Las conclusiones 
dan cuenta del 
resultado final. Se 
presentan de forma 
clara y en un orden 
lógico.  

  

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

O
R

G
A

N
IZ

A
C

IÓ
N

 Los roles y las 
tareas se reparten. 
Sin embargo, en 
ocasiones no llegan 
a un acuerdo. 

Se ponen de 
acuerdo y se 
reparten tareas. 
Hay orden y 
ejemplos. 

Hay coordinación en 
el reparto de tareas. 
Las ideas están 
organizadas y con 
aclaraciones.  

  

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

TOTAL  
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P

R
E

S
E

N
T

A
C

IÓ
N

 C
O

N
 R

E
C

U
R

S
O

S
 A

U
D

IO
V

IS
U

A
L

E
S

 C
O

M
O

 A
P

O
Y

O
 

IM
Á

G
E

N
E

S
 /

 C
O

L
O

R
 

REGULAR BIEN EXCELENTE  

No es una 
presentación 
homogénea. 
Imagen y color 
usados de forma 
ambigua. 

La composición 
sigue un estilo, 
aunque este se 
podría adaptar 
mejor a la temática. 

Composición estética 
equilibrada. Las 
imágenes 
complementan la 
información y han sido 
insertadas en el lugar 
apropiado. 

  

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

T
IC

 

Poco 
aprovechamiento 
de las nuevas 
tecnologías. No 
se emplean de 
manera correcta. 
No aporta nada 
nuevo. 

Se han empleado 
las nuevas 
tecnologías de 
forma correcta. 
Diferentes soportes 
que ayudan a la 
exposición oral. 

Se han aprovechado 
correctamente las 
nuevas tecnologías. 
Se juega con una 
variedad de soportes. 
Además, resulta una 
presentación muy 
atractiva, dinámica y 
didáctica. 

 

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

E
X

P
O

S
IC

IÓ
N

 O
R

A
L

 No se exponen 
los contenidos 
relevantes. Falta 
seguridad en la 
exposición. No se 
ajusta al tiempo. 

Se exponen los 
contenidos 
correctamente. 
Todos los 
miembros del grupo 
intervienen. 

Capacidad de síntesis, 
claridad en la 
exposición y dominio 
de las habilidades 
comunicativas. 
Conocimiento del 
tema. Interactúan con 
el resto de la clase. 

 

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

D
IA

P
O

S
IT

IV
A

S
 

Las diapositivas 
no son fáciles de 
leer. No se 
identifican con 
claridad el 
propósito, los 
objetivos y las 
ideas principales. 

La presentación es 
organizada y se 
sigue con facilidad. 
Las diapositivas 
son fáciles de leer. 
Carece de errores 
gramaticales y 
ortográficos.                        

La presentación es 
interesante y amena. 
Demuestra creatividad 
y originalidad. Capta 
la atención y el 
interés. Usan un 
lenguaje apropiado. 
Argumentos bien 
fundamentados. 

 

1    -     2    -    3 4     -      5    -    6 7     -      8     -     9 

TOTAL  
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ANEXO XXX: Rúbrica del portafolio educativo del alumno 
 

RÚBRICA DEL PORTAFOLIO EDUCATIVO DEL MÓDULO CYS 
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ANEXO XXXI: Hoja de control de indicadores de desempeño por competencias 
 

 

Indicadores de desempeño 
Formación Profesional Básica. Hoja de control. 
 

Primer 
trimestre 

Segundo 
trimestre 

Tercer 
trimestre 

F
IN

A
L

 

PARA LA COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN LINGÜÍSTICA S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Expresa mediante el lenguaje escrito conocimientos 
sobre aspectos relevantes de la materia 
(características de los géneros literarios, obras, 
autores, procedimientos de formación de palabras, 
categorías gramaticales, funciones sintácticas) de 
manera ordenada, clara y sistémica. 

             

Integra en sus exposiciones orales los elementos 
esenciales de la comunicación no verbal (distancia, 
movimientos, gestos faciales y corporales) para 
enriquecer sus recursos expresivos. 

             

Expone oralmente valoraciones sobre usos del 
lenguaje relacionados con experiencias propias. 

             

Manifiesta opiniones fundamentadas sobre el valor 
de la lectura como fuente de placer y diversión. 

             

Expone por escrito opiniones sobre los mensajes no 
explícitos (sentido humorístico, doble sentido, 
intencionalidad, ironía, opinión, etc.) de textos.  

             

PARA LA COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN LINGÜÍSTICA S F A/V N S F A/V N S F A/V N  
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Interviene en diálogos y coloquios de manera 
ordenada, fundamentada y respetuosa sobre 
valoraciones, sentimientos y emociones sobre la 
lectura.  

             

Sintetiza el contenido de textos procedentes de 
diversos medios de comunicación (radio, prensa, 
televisión o internet). 

             

Evalúa el contenido y la forma de textos propios de 
la vida académica y sociofamiliar (reglamentos, 
catálogos, folletos de instrucciones, 
correspondencia, normas, convocatorias, planes de 
trabajo, programas, SMS, diarios personales, correo 
electrónico, etc.). 

             

Manifiesta interés y disfrute por leer textos 
populares (trabalenguas, chistes, dichos...) y de 
pasatiempos. 

             

Escribe aplicando las propiedades de un texto 
(claridad, adecuación, coherencia y cohesión) 
diferentes tipos de textos de la vida social del aula 
(normas, notas, cartas, noticias, trabajos de aula, 
etc.). 

             

Comunica por escrito conocimientos, experiencias y 
necesidades de manera organizada. 
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Manifiesta interés y disfrute por escribir textos 
literarios para comunicar sentimientos, emociones, 
estados de ánimo y recuerdos. 
 

             

PARA LA COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN 

LINGÜÍSTICA 

S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Lee comprensivamente textos de tradición oral 
del entorno (Romancero). 

             

Lee comprensivamente textos del ámbito 
académico en distintos soportes (papel o digital) 
para aprender e informarse. 

             

Evalúa críticamente (tabúes, estereotipos, 
vulgarismo) en diferentes tipos de textos 
(carteles publicitarios, cómics) que integran 
lenguaje verbal y no verbal. 

             

Interpreta adecuadamente la información que se 
presenta organizada en diversos tipos de textos 
(entrevistas, coloquio, reportaje, resúmenes, 
informes, estructura cronológica, etc.). 

             

S: siempre; F: con frecuencia; A/V: a veces; N: nunca. 
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Indicadores de desempeño 
Formación Profesional Básica. Hoja de control. 

Primer 
trimestre 

Segundo 
trimestre 

Tercer 
trimestre T

o
t

a
l 

PARA LA COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN MATEMÁTICAS Y 

COMPETENCIAS BÁSICAS EN CIENCIA Y TECNOLOGÍA 

S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Interpreta tablas, gráficas, diagramas e informaciones 
numéricas que permitan analizar y expresar 
informaciones relacionadas con los contenidos esenciales 
de la materia (lectores, hablantes, consumidores de 
medios de comunicación, visitantes de la última feria del 
libro). 

             

Emplea de forma apropiada las nociones temporales y 
espaciales necesarias para describir, narrar, organizar y 
estructurar mensajes, ordena procesos, etc. 

             

Utiliza términos específicos el lenguaje matemático para 
expresar relaciones de cantidad, orden, distancia y 
ubicación. 

             

Sigue procesos de razonamiento inductivos para 
identificar la idea principal de un texto, su intención o 
determinar el género al que pertenece una obra literaria. 

             

Sigue procesos de razonamiento deductivos para 
predecir la evolución de algunos fenómenos 
comunicativos y lingüísticos. 

             

PARA LA COMPETENCIA EN COMUNICACIÓN MATEMÁTICAS Y 

COMPETENCIAS BÁSICAS EN CIENCIA Y TECNOLOGÍA 

S F A/V N S F A/V N S F A/V N  
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Evalúa grados de certeza asociados a los resultados 
derivados de la credibilidad de informaciones de los 
medios de comunicación. 

             

Emplea espontáneamente (en los ámbitos personal y 
social) elementos y razonamientos matemáticos para 
interpretar y producir información. 

             

Analiza mensajes de los medios de comunicación sobre 
fenómenos relacionados con la naturaleza y la salud 
identificando la intención y la función que persiguen. 

             

Sintetiza información de los medios de comunicación 
relacionada con la naturaleza, la salud y el consumo. 

             

Fundamenta el empleo de papel reciclado para componer 
textos como acción eficaz para el cuidado del 
medioambiente. 

             

Identifica las aportaciones de los medios de comunicación 
audiovisual e internet y los documentos videográficos y 
sonoros del lenguaje oral. 

             

Establece relaciones apropiadas entre desarrollo de 
competencias comunicativas y salud y equilibrio personal. 

             

S: siempre; F: con frecuencia; A/V: a veces; N: nunca. 
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Indicadores de desempeño 
Formación Profesional Básica. Hoja de control. 

Primer 
trimestre 

Segundo 
trimestre 

Tercer 
trimestre T

o
ta

l 

PARA LA COMPETENCIA DIGITAL S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Busca información significativa en soporte digital 
relacionada con obras literarias y la biografía de sus 
autores. 

             

Busca en los medios de comunicación audiovisuales 
noticias sobre premios literarios, estrenos teatrales, 
presentaciones de libros, entrevistas a autores 
reconocidos, reportajes, etc. 

             

Busca información significativa en internet sobre 
algunos teatros de su entorno (programación de la 
temporada, cartelera de algunas obras, críticas 
recibidas, etc.), próximas ferias del libro (fechas, 
ubicación, firma de autores, etc.). 

             

Selecciona información sobre los contenidos esenciales 
de la materia en enciclopedias multimedia y en internet 
para resolver problemas relacionados con el lenguaje y 
la comunicación. 

             

Presenta los trabajos académicos integrando recursos 
propios de las tecnologías de la información y la 
comunicación. 

             

S: siempre; F: con frecuencia; A/V: a veces; N: nunca. 
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Indicadores de desempeño 
Formación Profesional Básica. Hoja de control. 

Primer 
trimestre 

Segundo 
trimestre 

Tercer 
trimestre T

o
ta

l 

PARA LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y CÍVICAS S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Coopera con sus compañeros en las actividades de trabajo 
en equipo y aprendizaje organizados a partir de 
investigaciones. 

             

Argumenta sus exposiciones sobre los contenidos 
esenciales de la materia de forma respetuosa, crítica y 
fundamentada como medio para prevenir conflictos. 

             

Reconoce la existencia de diferentes perspectivas para 
analizar algunos problemas relacionados con la 
comunicación y el lenguaje. 

             

Ejerce activa y responsablemente el derecho a expresar su 
opinión y razonamientos sobre estrategias para resolver 
problemas. 

             

Respeta alternativas distintas a las propias en los debates 
y coloquios desarrollados sobre los contenidos esenciales 
de la materia. 

             

Analiza la multiplicidad de causas que influyen en los 
problemas relacionados con la comunicación. 

             

Muestra comportamientos solidarios con aquellos 
compañeros que tienen dificultades para avanzar en la 
construcción de sus conocimientos. 
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S: siempre; F: con frecuencia; A/V: a veces; N: nunca. 

 

Indicadores de desempeño 
Formación Profesional Básica. Hoja de control. 

Primer 
trimestre 

Segundo 
trimestre 

Tercer 
trimestre T

o
ta

l 

 
PARA LA COMPETENCIA SOBRE CONCIENCIA Y EXPRESIONES 

CULTURALES. 
 

S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Reconoce el valor de la observación y conocimiento del mundo 
social y natural en diversas manifestaciones lingüísticas y 
literarias. 

             

Identifica el valor y las claves de funcionamiento de recursos 
ambientales de interés: bibliotecas, archivos, hemerotecas. 

             

Reconoce el papel de distintos acontecimientos personales y 
sociales en la inspiración de diferentes obras literarias. 

             

Evalúa de forma crítica las distintas concepciones que sobre el 
lenguaje y la comunicación han ido sucediéndose 
históricamente. 

             

Valora el orden, equilibrio y limpieza en la presentación de los 
trabajos tanto individuales como cooperativos. Estimula, con su 
aprecio y valoración, los resultados y el esfuerzo de otros por 
conseguir que sus trabajos manifiesten valores estéticos. 

             

Respeta las normas de conocimiento y uso de instituciones y 
enclaves en los que se preservan y estudian bienes ligados al 
patrimonio lingüístico. 
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Indicadores de desempeño 
Formación Profesional Básica. Hoja de control. 

Primer 
trimestre 

Segundo 
trimestre 

Tercer 
trimestre F

in
a

l 

PARA LA COMPETENCIA APRENDER A APRENDER S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Formula hipótesis, relacionadas con el estudio de 
fenómenos vinculados al lenguaje y la comunicación. 

             

Diferencia entre datos, hechos y principios de la 
construcción de los contenidos de la materia. 

             

Reconoce sus posibilidades y limitaciones en el estudio de 
contenidos relacionados con la Lengua y Literatura. 

             

Emplea técnicas variadas de análisis de datos.              

Emplea técnicas variadas de síntesis (gráficos, cuadros, 
esquemas, resúmenes, mapas de contenido) en la 
construcción de contenidos relacionados con la materia 
como medio para construir una estrategia de trabajo 
personal. 

             

Evalúa los logros en relación con los contenidos de la 
materia determinando el papel de las dificultades y apoyos 
encontrados. 

             

Identifica los elementos de la materia de mayor incidencia 
en sus procesos de motivación por el aprendizaje. 

             

S: siempre; F: con frecuencia; A/V: a veces; N: nunca. 
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Indicadores de desempeño 

Formación Profesional Básica. Hoja de control. 

Primer 

trimestre 

Segundo 

trimestre 

Tercer 

trimestre 

F
ia

n
l 

PARA LA COMPETENCIA SOBRE SENTIDO DE LA INICIATIVA Y 

ESPÍRITU EMPRENDEDOR 

S F A/V N S F A/V N S F A/V N  

Diseña proyectos de trabajo personal relacionados con los 

contenidos de la materia diferenciando y reconociendo su 

valor en diferentes escalas temporales. 

             

Toma decisiones fundamentadas en la elección de temas 

significativos para la composición de noticias. 

             

Se esfuerza y persevera en la pulcritud y cuidado en la 

elaboración de textos escritos.  

             

Distingue posibilidades y limitaciones respecto al valor del 

procesador de textos en la composición de textos escritos. 

             

Determina consecuencias y resultados que puede tener 

para sí mismo y para los demás el uso de papel reciclado. 

             

S: siempre; F: con frecuencia; A/V: a veces; N: nunca. 
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DOCUMENTO I: Radio escolar y su puesta en marcha en un centro 
educativo 
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DOCUMENTO II: Creación de podcast educativos  
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DOCUMENTO III: Tarjetas de recompensa  
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DOCUMENTO IV: Cinefórum: La ola, de Dennis Gansel. 
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