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Prólogo 
En el dinámico escenario educativo actual, la formación inicial del profesorado 
se erige como el laboratorio creativo donde germinan ideas que redefinirán el 
futuro del aprendizaje. Este volumen, titulado Metodologías activas e 
intervención psicoeducativa a través de propuestas para Educación Secundaria 
Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional o Enseñanza de Idiomas, 
recoge los trabajos fin de máster más destacados de la promoción 2023-24, 
demostrando que la innovación docente es mucho más que una tendencia: es 
una necesidad imperante. 
A lo largo de estas páginas se aprecian propuestas que, a través de 
metodologías activas, invitan a repensar el desempeño del profesorado y a 
transformar la experiencia educativa. Cada proyecto refleja un enfoque analítico 
y experimental que supera los límites de los modelos tradicionales, integrando 
estrategias que estimulan la participación activa del alumnado y fomentan un 
ambiente de aprendizaje donde la experimentación es bienvenida. 
El énfasis en la intervención psicoeducativa destaca el compromiso por atender 
a la dimensión emocional y cognitiva de los estudiantes, reconociendo que el 
bienestar es el cimiento sobre el que se construye el éxito académico. Estas 
iniciativas se suman a un proceso formativo que no se limita a transmitir 
conocimientos, sino que impulsa a los futuros docentes a ser agentes de cambio, 
capaces de crear entornos inclusivos e inspiradores. 
La formación inicial del profesorado, concebida como un espacio de innovación 
y reflexión, cobra especial relevancia en este contexto. Los trabajos aquí 
presentados son testimonio de un proceso educativo que integra la rigurosidad 
académica con la creatividad y la voluntad de explorar nuevas fronteras en la 
práctica docente. Ellos nos muestran que, al apostar por métodos activos y 
enfoques psicoeducativos, se abre la puerta a propuestas que transforman la 
enseñanza y potencian el aprendizaje. 
Invito a quienes recorren estas páginas a sumergirse en estas propuestas, a 
reflexionar sobre los desafíos y las oportunidades que plantea la innovación en 
la educación, y a dejarse inspirar por la audacia y el compromiso de estos nuevos 
profesionales. 
Felicito a los autores y editores por hacer posible la publicación de esta valiosa 
información y por su implicación en la búsqueda constante de la excelencia 
docente. 
 

Fernando Carvajal Ramírez 
Catedrático de Universidad 

Vicerrector de Postgrado y Relaciones Institucionales 
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La formación inicial del profesorado de educación secundaria viene siendo un 
tema recurrente y un reto para todos los sistemas educativos a nivel internacional 
(Vaillant Alcalde, 2009). Para el sistema educativo español la tradicional 
vinculación que ha existido entre la educación en Educación Secundaria con la 
Universidad ha condicionado la concepción que tienen los docentes de la etapa 
de Secundaria, percibiendo una primacía de las competencias conceptuales 
(saberes), en detrimento de las concepciones psicopedagógicas que conlleva el 
ejercicio de la docencia, esto es, las competencias procedimentales, (saber 
hacer) (Sánchez-Taraza & Manso, 2022). A esto podemos añadir que es preciso 
incidir, para un equilibrio perfecto en todos los aspectos de la formación y de los 
niveles competenciales, en el desarrollo de las competencias actitudinales 
(querer saber y querer saber hacer) (De la Fuente Arias et al., 2005; Rodríguez 
Hidalgo et al., 2014; Roe, 2003). 
En palabras de estudiosos de esta cuestión (Menor Currás & Rogero, 2016) las 
sucesivas reformas que se han ido planteando desde el siglo pasado y el actual 
para afrontar esta formación inicial (CAP, CCP; TED; Máster de Secundaria) no 
han sabido configurar un plan de mejora profesional estable en nuestro país. 
Esto nos obliga a llevar a cabo una reflexión constante, desde los sistemas de 
calidad universitarios, con objeto de promover una participación exhaustiva por 
parte de los distintos sectores de la comunidad universitaria, con el fin de 
promover no solamente el conocimiento del sistema de calidad, sino también la 
de poder incorporar todos los matices y variables que incrementen la calidad de 
este proceso de formación inicial. Esto, a su vez, conlleva que los planes de 
mejora deben ser un instrumento de diagnóstico e intervención preciso y eficaz 
que susciten una transformación de los procesos y de los resultados que se 
persiguen en el máster de profesorado. Esta cuestión tiene correspondencia 
directa no solo con la fase de planificación, por ejemplo, a través de las guías 
docentes, sino también con el fin de originar una retroalimentación en cada una 
de las asignaturas que configuran el máster, causando una optimización del 
proceso, los resultados y evaluación de la titulación. 
Las unidades de formación del profesorado deben anticipar las necesidades que 
tienen los docentes que forman parte de la plantilla docente del máster de 
profesorado y, a su vez, los propios docentes deben hacer llegar a la unidad de 
formación sus necesidades e inquietudes para que se configuren acciones 
formativas eficaces. 
Hagamos un recorrido sobre el proceso acontecido en la formación inicial de los 
docentes de Educación Secundaria desde la Ley General de Educación, 
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conocida por las siglas LGE (1970) (Ley 14/1970, de 4 de agosto, General de 
Educación y Financiamiento de la Reforma Educativa, 1970). Durante la vigencia 
de esta ley la educación obligatoria abarcaba hasta los 14 años de edad y tenía 
un carácter propedéutico (de preparación para la Universidad). Los cuerpos de 
profesorado estaban divididos en 3 niveles claramente diferenciados: primaria, 
secundaria y Universidad, con diferencias significativas tanto en remuneración 
económica como en reconocimiento social. Para ser docente de educación 
secundaria se exigía una formación científica especializada, idéntica que para 
ejercer la docencia en el nivel universitario. Tenía por tanto preponderancia las 
competencias de tipo conceptual (saberes). Se establecía así una estrecha 
relación entre la etapa de educación secundaria y la universitaria, condicionando 
el perfil docente y su formación inicial. No obstante, la LGE (1970) tenía un claro 
interés por el docente y por el desempeño con calidad dentro del sistema 
educativo. Consideraba también las cualidades humanas, pedagógicas y 
profesionales que los docentes tenían que poseer, aunque de una manera muy 
general. 
El organismo encargado de realizar la formación inicial de los futuros docentes 
eran los Institutos de Ciencias de la Educación (ICE), dependientes de las 
universidades. Tenían como misión especial la formación docente de los 
universitarios que se iban a incorporar a la enseñanza en todos los niveles 
educativos, la del perfeccionamiento del profesorado que estaba en activo y de 
los docentes que ocupaban cargos directivos, también la de aquel otro personal 
encargado de realizar investigaciones educativas y de prestar asesoramiento 
técnico a la propia Universidad y a otros centros del sistema educativo. Así pues, 
los ICE tenían entre sus responsabilidades la de preparar a los docentes de 
educación secundaria expidiendo el Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP). 
Este certificado era condición indispensable para poder presentarse a las 
oposiciones y tenía un módulo de carácter práctico y otro módulo de carácter 
obligatorio. Estaba abierto a cualquier titulado universitario (Viñao, 2013). 
Como señalan algunos autores (Menor Currás & Rogero, 2016; Viñao, 2013), 
este modelo contaba con importantes debilidades: un profesorado formador 
inestable e inexperto; la no exigencia del certificado del CAP a determinados 
colectivos; la sustitución de prácticas externas por trabajos escritos; la 
masificación de las promociones que ingresaban anualmente y la escasa 
motivación del alumnado matriculado. 
En 1990 se promulgó la siguiente ley educativa (LOGSE) (Ley Orgánica 1/1990, 
de 3 de octubre, de Ordenación General del Sistema Educativo). La educación 
obligatoria pasó de los 14 a los 16 años, lo que supuso un cambio importante a 
nivel estructural en el sistema educativo. Es lo que se refiere a la formación inicial 
del profesorado, en el preámbulo de la ley se relacionaba la calidad de los 
docentes con su nivel de preparación, junto con la necesidad de renovación 
permanente como consecuencia de la complejidad de la enseñanza. Para la 
formación inicial del profesorado la LOGSE exigía contar con un título profesional 
de especialización didáctica (TPED) que se podía obtener a través de un curso 
de cualificación pedagógica (CCP) con una duración mínima de un curso escolar 
y con dos bloques de enseñanza: uno teórico y otro práctico. No obstante, el 
CCP coexistió con el CAP hasta el curso 2008-2009, como consecuencia el CCP 
no llegó a implantarse de forma plena, en parte debido, a varios factores: falta 
de entendimiento entre el Gobierno central y el de las comunidades autónomas; 
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imprecisión de los agentes formadores; y la ambigüedad e indefinición por parte 
de los partidos políticos. Debido a ello, este modelo tampoco llegó a cuajar de 
forma satisfactoria debido a factores como mayor autonomía de los centros; el 
inicio de la implantación de las tecnologías de la información y la comunicación; 
necesidad de tocar de manera transversal nuevos valores que la sociedad 
demandaba; mayor heterogeneidad del alumnado que tenía que ser atendido 
con un currículum único y también diversificado hasta la edad de los 16 años. 
La siguiente Ley Orgánica de educación (LOCE) (Ley Orgánica 10/2002, de 23 
de diciembre, de Calidad de la Educación) tuvo una corta vigencia. Esta ley 
reconocía la importancia de los docentes y el valor de su formación, 
considerándose como uno de los ejes prioritarios de la ley. Se perseguían los 
siguientes objetivos: especialización en la materia; participación en actividades 
complementarias; establecimiento de un clima de convivencia tolerancia y 
libertad; mayor valor de la tutoría; coordinación con los servicios de orientación 
educativa; tareas de gestión e investigación educativa. Se consideraba pues que 
el docente no solamente debería de tener un dominio excelente de su materia 
sino también la de poseer otras cualidades (competencias) que le permitieran 
ejercer con eficacia la profesión. Esta ley establecía como requisito para ejercer 
la docencia tener el Título Profesional de Especialización Didáctica (TED), 
concediendo mayor responsabilidad a las comunidades autónomas y mayor 
descentralización de la formación del profesorado. Pero este nuevo intento de 
especialización didáctica para los futuros docentes tampoco tuvo éxito. 
El modelo actualmente vigente es el Máster en Profesorado de Educación 
Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de 
Idiomas que se inició en el curso 2009-2010. Este modelo comenzó con la 
aparición de la llamada LOE (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación., 
2006), con una duración de 60 créditos ECTS, apostando por un modelo 
competencial dentro del ejercicio de la profesión docente. De esta forma, tanto 
el Real Decreto como la Orden (Orden ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por 
la que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos universitarios 
oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones de Profesor de 
Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanzas de Idiomas, 2007; Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por 
el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, 
2007) describen la 11 competencia que los estudiantes para futuros docentes 
deben adquirir durante ese proceso de formación inicial, por ejemplo dominio de 
las materias específicas; habilidades para planificar y evaluar el proceso de 
enseñanza y aprendizaje; capacidad para establecer medidas eficaces de 
atención a la diversidad; establecer relaciones fluidas y eficaces tanto con el 
alumnado como con sus familias. Entre los principales avances de este nuevo 
título universitario se cuenta con el mayor peso concedido al Prácticum 
universitario (entre un 26%-30% del total de créditos del título), donde el 
estudiante puede cotejar el grado de dominio de las competencias que ha 
adquirido en la Universidad. 
Por su parte algunos estudios han tratado de analizar las posibles diferencias 
motivacionales de los futuros docentes de Secundaria al iniciar y al finalizar el 
periodo de formación incluido en el Máster (Burgueño et al., 2018). La prueba t-
Student de muestras apareadas revelaron que el profesorado informó una mayor 
puntuación en la regulación integrada y en regulación identificada al final del 
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periodo formativo. El mismo estudio mostró que el profesorado al final del periodo 
del máster obtuvo puntuaciones más bajas tanto en desmotivación como en cada 
subtipo de motivación intrínseca respecto a las puntuaciones informadas al inicio 
del proceso formativo. Salvando las limitaciones del tamaño de la muestra, este 
estudio concluye que los resultados subrayan la importancia del proceso de 
internalización de la conducta docente cuando el profesorado cursa con éxito su 
programa de formación inicial. Para el autor del estudio los resultados sugieren 
que el máster ofrecido como formación inicial no suscitaba la curiosidad ni la 
búsqueda de nuevos horizontes relacionados con la docencia en un futuro 
profesional cercano, los estudiantes al finalizar el periodo de formación 
informaban no experimentar diversión ni placer durante su programa de 
formación. Como exponen los mismos autores del estudio este hecho podría ser 
consecuencia de un cierto grado de descontento e insatisfacción experimentado 
por el futuro profesorado al apreciar un gran distanciamiento existente entre la 
formación teórica ofrecida y la auténtica realidad vivida en los centros de 
educación secundaria.  
Por su parte, en otro estudio (Muñiz-Rodríguez et al., 2016) se analizan las 
ventajas y los inconvenientes de los programas de formación inicial para 
profesorado de educación secundaria. Se conciben dos modelos: el concurrente, 
en el que el estudiantado recibe de manera simultánea conocimientos 
específicos de la especialidad y conocimientos de tipo psicopedagógico. Y el 
modelo consecutivo, en el que el primero realizan la titulación sobre la base de 
conocimientos específicos y, posteriormente, reciben conocimientos de tipo 
psicopedagógico. 

Tabla 1. Ventajas e inconvenientes del modelo integrado y consecutivo 

Modelo Ventajas Inconvenientes 

Concurrente Aprendizaje más integrado Poca flexibilidad para acceder a la 
profesión docente 

Consecutivo Mayor flexibilidad para acceder a la 
profesión docente 

Reducido conocimiento psicopedagógico 

Amplio conocimiento del contenido Proceso de aprendizaje fragmentado. 

Fuente: tomado de (Muñiz-Rodríguez et al., 2016) 

Tal y como se informa en el estudio de Muñiz-Rodríguez y colaboradores (2016) 
existen diferencias significativas en cuanto a la duración de la formación inicial 
del profesorado en diferentes países, duración que oscila entre los 4 años (Israel, 
Japón, República de Corea y Estados Unidos) y los 6 o 6,5 años (Alemania, Italia 
y Noruega). El mismo estudio también informa de que existen diferencias 
significativas entre los diferentes países en cuanto a los requisitos para acceder 
a los estudios de formación inicial del profesorado: calificaciones obtenidas en 
los estudios previos; superación de una entrevista personal; superación de 
pruebas de acceso; etc. También relata diferencias en cuanto a la titulación 
obtenida al finalizar el periodo inicial de formación. El mismo estudio (Muñiz-
Rodríguez et al, 2016, pp. 119-120) describe los estándares y el grado de 
dominio en competencias, en países como Inglaterra o República de Corea, para 
profesores de matemáticas en su formación inicial: conocimiento matemático; 
dominio en la didáctica de las matemáticas; teoría del proceso de enseñanza 
aprendizaje; estrategias para la gestión del aula; planificación de las 
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enseñanzas; estrategias para la evaluación y el desarrollo de las tutorías; 
estrategias para el desarrollo personal de los estudiantes; inclusión y atención a 
la diversidad; dominio de las tecnologías de la información y la comunicación; 
dominio en habilidades comunicativas; participación en la comunidad educativa 
y ética profesional. Los autores del estudio concluyen afirmando que es 
necesario establecer estándares específicos y operacionales que permitan 
evaluar el grado de cualificación de los futuros docentes, al mismo tiempo 
proponen la necesidad de que las universidades implementen un sistema de 
competencias y, finalmente, hacen la propuesta de diseñar una prueba 
estandarizada de contenidos propios de la especialidad para reducir la 
variabilidad existente entre las universidades en relación a las distintas 
titulaciones que pueden dar acceso a cada especialidad. 
Por otra parte, como señalan Jiménez-Martínez et al. (2021) la sociedad actual 
tiene nuevos retos que desafían el ejercicio de la profesión docente y para hacer 
frente a los mismos es necesario actualizar la mejora de la formación inicial y 
continua del profesorado haciendo un mayor hincapié la innovación docente 
(Jiménez-Martínez et al., 2021). En el modelo actual de formación tenemos que 
pasar de las prácticas e individualizadas a un modelo de formación colaborativo 
a través del cual los futuros docentes puedan aprender y ser mentorizados por 
otros docentes mucho más expertos (Marcelo García & Vaillant Alcalde, 2018a, 
2018b). Al mismo tiempo, también debemos atender a la dimensión emocional 
de los futuros docentes, pues como se ha cotejado y la evidencia empírica 
demuestra el equilibrio emocional del docente es un factor clave que actúa como 
protector ante la frustración, el abandono, y el síndrome de burnout y, 
simultáneamente, también actúa como un factor equilibrador en el contexto 
educativo, donde las interacciones son múltiples con distintos sectores (familias, 
alumnado, docentes, directivos, personal de administración y servicios, agentes 
de la administración, etc.). 
También tenemos que considerar el rol que las nuevas tecnologías están 
desempeñando en la planificación de la formación inicial y en el desarrollo de la 
práctica docente. La inteligencia artificial emergente puede contribuir amortiguar 
la labor burocrática que el ejercicio de la función docente conlleva y también 
puede contribuir a hacer mucho más versátil el desempeño docente en el aula, 
facilitando tareas de evaluación, control, atención a la diversidad, etcétera. Pero 
la inteligencia artificial no está pensada, al menos, a día de hoy, para mantener 
un clima afectivo y cordial de trabajo dentro del aula. En ese aspecto, la 
personalidad y el equilibrio humano son factores fundamentales. 
Estudios recientes realizados en la Universidad de Granada reflejan que lo ha 
estudiantes del máster de profesorado concede mayor grado de importancia a 
que se les forme en la adquisición de estrategias para estimular el proceso de 
aprendizaje del alumnado, fomentar habilidades críticas y la creación de climas 
de trabajo cordiales que faciliten la interacción y la comunicación en el aula. Esto 
está estrechamente unido a los factores de innovación, investigación y 
emprendimiento dentro del aula (Sola Reche et al., 2020) 
En definitiva, el volumen que presentamos contiene un conjunto de propuestas 
de innovación e investigación educativa en la formación inicial de futuros 
docentes, concretando con modelos a través de los cuales no solamente se 
demuestran las competencias de planificación, sino también las de desarrollo 
psicoeducativo, retroalimentación al alumnado y evaluación. Esto puede suponer 
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una fuente de inspiración a futuros docentes y un modelo en el que poder fijarse 
el colectivo que actúa como formador. 
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CIENCIAS EXPERIMENTALES
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LOS PARTES DE DISCIPLINA COMO HERRAMIENTA  
DE DETECCIÓN, EVALUACIÓN Y PREVENCIÓN  

DE VIOLENCIA ESCOLAR EN EDUACIÓN SECUNDARIA 
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1. INTRODUCCIÓN 

En este trabajo se aborda varias cuestiones relacionadas con la convivencia 
escolar. Por una parte, se analiza los partes de disciplina emitidos por los 
docentes de un centro educativo de educación secundaria durante los dos 
primeros trimestres. Al mismo tiempo se aplica un cuestionario a los docentes 
para que indique cuáles son las causas qué favorecen los problemas de 
convivencia escolar en el centro en el que se realiza la investigación.  

1.1. Justificación 
Entre las razones que encontramos para utilizar el análisis de los partes de 
disciplina emitidos por los docentes podemos considerar las siguientes: 

1. Observamos diferencias en razón al sexo al que pertenecen los docentes 
en el uso de esta herramienta para el control de la convivencia escolar. 

2. Sospechamos que existen diferencias también en razón de los años de 
experiencia docente en el uso de los partes de disciplina. 

3. No todas las familias operan del mismo modo cuando sus hijos son 
apercibidos mediante parte de disciplina escolar con sanciones. 

Entre las finalidades que perseguimos podemos numerar las siguientes: 
1. analizar si realmente existen diferencias en razón del sexo al que 

pertenecen los docentes en el uso de los partes de disciplina. 
2. Analizar si existen diferencias en razón del sexo al que pertenecen los 

estudiantes que han sido apercibidos. 
3. Buscar medidas dentro del centro escolar que sean de corte relacional, 

de tal forma que evitemos la carga negativa que tienen las medidas 
punitivas. 

El ciberacoso o más comúnmente conocido como ciberbullying se ha vuelto un 
grave problema difícil de gestionar tanto por la comunidad educativa como por la 
sociedad en general. La fuente de esta nueva forma de acoso en las aulas es el 
mal uso de las redes sociales (RR.SS) y de la inteligencia artificial (IA)(Jara et 
al., 2017). Prácticamente la mayoría de los alumnos de educación secundaria y 
bachillerato están expuestos diariamente a las RR.SS, ya que tienen uno o varios 
perfiles en una o más de una de estas plataformas, su uso constante y el mal 
uso debido al desconocimiento e inmadurez de los jóvenes, es un problema que 
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se tiene que abordar e intentar controlar con la mayor brevedad posible (Díaz-
Aguado Jalón et al., 2018; McDool et al., 2020). 
La violencia en el aula actualmente ocupa una gran parte del plan de convivencia 
de los centros. La importancia de saber abordarla de una manera correcta es 
crucial tanto para los estudiantes como para los docentes. Se está poniendo de 
manifiesto que la violencia que trae consigo el ciberacoso llega mucho más lejos 
por la rápida difusión que tiene la información a través de las RR.SS, es mucho 
más dañina y puede tener un grave impacto en las personas que lo sufren. Se 
han realizado estudios para la implantación de programas contra el ciberacoso, 
como es el ejemplo del programa Conred (Casas et al., 2018) que ha sido 
implantado en Andalucía (Contenidos - Consejería de Desarrollo Educativo y 
Formación Profesional, n.d.-a). 
Las RR.SS no solo afectan de forma negativa en el ámbito del acoso escolar, 
sino que el acceso de los estudiantes al teléfono móvil dentro y fuera del centro 
educativo está derivando en problemas de falta de atención, bajo rendimiento 
académico, desinformación e idealización de modelos, lo que hace que sea 
totalmente contradictorio con la vida real, generando un estado de desmotivación 
constante y de cultura del no esfuerzo.  
Es importante poder detectar la violencia en los centros educativos, para ello, 
con este trabajo se pretende poner de manifiesto la gran influencia que ejercen 
en la actualidad las RR.SS en los estudiantes, comenzando por el incremento de 
los casos de ciberacoso, bajo rendimiento escolar y falta de atención en las aulas 
(Ortega-Ruiz et al., 2016b). 
En la sociedad ya están apareciendo movimientos de asociaciones de padres en 
contra del uso de los dispositivos móviles en los centros educativos, también los 
gobiernos autonómicos y central están trabajando en leyes que puedan 
controlarlo, lo que llevaría a la erradicación de este ciberacoso al menos en las 
horas en las que los estudiantes se encuentren en el centro escolar, siendo 
después responsabilidad de las familias el acceso a estas plataformas, ya que la 
supervisión parental se considera un factor de protección frente al ciberacoso 
(Martin-Criado et al., 2021). 
En este estudio de forma práctica se trabaja con los partes de disciplina como 
elemento de detección y control tanto de la violencia como del bajo rendimiento 
en las aulas. 

2. MARCO TEÓRICO 

La violencia escolar, a menudo surgida de forma puntual, afecta tanto a 
profesores como a alumnos y recursos del centro educativo. Sin embargo, 
cuando estos actos agresivos se prolongan en el tiempo, se convierten en acoso 
escolar, conocido también como bullying. Este fenómeno implica 
comportamientos agresivos, repetidos e intencionados que ocurren dentro del 
entorno escolar (Bradshaw et al., 2015). 
El acoso escolar puede manifestarse de diversas formas: desde el acoso verbal 
y físico hasta el sexual, relacional y cibernético. En cada caso, hay un claro 
desequilibrio de poder, donde uno o más estudiantes ejercen una presión 
constante sobre otro. Esta dinámica perversa ha sido analizada en profundidad 
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y puede tener un impacto devastador en las víctimas (Bradshaw et al., 2015; 
Espelage & Hong, 2017; Liang et al., 2024). 
En la era digital, el acoso ha encontrado nuevas vías para manifestarse. El 
ciberacoso o ciberbullying utiliza la tecnología y las redes sociales para intimidar, 
amenazar o acosar a otros. Los métodos son variados: mensajes de texto 
amenazantes, difusión de rumores falsos en internet y la creación de perfiles 
falsos destinados a dañar la reputación de otros estudiantes. Las consecuencias 
de estas acciones son profundas, afectando a la salud mental y emocional de las 
víctimas, a su rendimiento académico y a su bienestar general (Bradshaw et al., 
2015; Casas Bolaños et al., 2015, 2017; Castro-Álvarez et al., 2023; Estévez et 
al., s. f.). 
La violencia y el acoso escolar tienen raíces complejas y multifacéticas, con 
factores que van desde lo individual hasta lo social. A nivel personal, los 
problemas de autoestima, las dificultades emocionales o de conducta y la falta 
de habilidades sociales pueden predisponer a un estudiante a ser víctima o 
agresor. En el ámbito familiar, un entorno disfuncional, la falta de supervisión 
parental y el abuso o negligencia pueden proyectarse en el comportamiento 
escolar (Gómez Ortiz et al., 2015; Ojeda Pérez et al., 2023). 
Los entornos escolares inseguros, la insuficiente supervisión del personal 
educativo y políticas débiles contra el acoso contribuyen a la perpetuación de 
este problema. Además, factores sociales, como la presión de los compañeros, 
normas culturales que toleran la violencia y la exposición a la violencia en los 
medios de comunicación, intensifican las situaciones violentas (Gómez Ortiz et 
al., 2015; Ojeda Pérez et al., 2023). 
En la actualidad, la gestión de la violencia escolar es crucial para la convivencia 
en los centros educativos, al igual que conocer los factores que la componen y 
las herramientas y buenas prácticas para combatirla. Solo así se pueden 
transformar los centros educativos en refugios seguros, donde todos los 
miembros de la comunidad puedan desarrollar su máximo potencial y alcanzar 
sus objetivos (Aw et al., 2020; Casas Bolaños et al., 2015; Lawrence, 2024). 

2.1. Violencia Escolar. Tipos 
En las escuelas, la violencia puede tomar diversas formas, cada una dirigida a 
un objetivo diferente. Entre las manifestaciones más comunes se encuentran la 
violencia física, verbal o psicológica, sexual, relacional, por discriminación y la 
ciberviolencia. 
La violencia física se refiere a cualquier forma de agresión directa que involucra 
golpes, patadas, empujones y el uso de objetos que pueden causar lesiones a la 
víctima (Solé et al., 2024; Troop-Gordon, 2017; Vagi et al., 2015). 
Por otro lado, la violencia verbal o psicológica utiliza palabras, tonos de voz o 
gestos para intimidar, humillar, insultar, menospreciar o amenazar a la víctima. 
El daño emocional y psicológico que causa es profundo y persistente (Castro-
Álvarez et al., 2023; Troop-Gordon, 2017). 
La violencia sexual abarca cualquier comportamiento sexual no deseado. Esto 
incluye el acoso sexual, tocamientos no consensuados, violación o la difusión de 
material sexualmente explícito. Las víctimas sufren traumas psicológicos y 
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emocionales severos, tanto si los actos ocurren en persona como a través de 
medios digitales (Fernández Hawrylak et al., 2022; Pereira et al., 2020). 
En cuanto a las relaciones sociales, la violencia relacional se refiere a estrategias 
de exclusión social, difamación, falsos rumores, manipulación de relaciones 
sociales o aislamiento de la víctima. El objetivo es dañar su reputación y sus 
relaciones interpersonales, atacando directamente la integridad social del 
individuo (Espelage & Hong, 2017; Seiffert et al., 2024). 
La discriminación es otra forma de violencia, basada en características 
personales protegidas legalmente, tales como la raza, etnia, religión, orientación 
sexual o identidad de género. Normalmente se manifiesta con insultos, 
agresiones verbales, exclusión social y otras formas de discriminación (Castro-
Álvarez et al., 2023; Ojeda Pérez et al., 2023; Seiffert et al., 2024). 
Finalmente, la violencia tecnológica, o ciberviolencia, utiliza las nuevas 
tecnologías, internet, redes sociales, teléfonos móviles y mensajería instantánea, 
para acosar, amenazar, difamar o intimidar a la víctima, este tipo de violencia 
crea un entorno de hostilidad y angustia (Casas Bolaños et al., 2017; Díaz-
Aguado Jalón et al., 2018; Jara et al., 2017; Ortega-Ruiz et al., 2016). 
Es importante distinguir el acoso escolar de otros conflictos o comportamientos 
agresivos comunes entre los niños. El contexto cultural y social influye 
significativamente en cómo se define y aborda el acoso escolar, ya que las 
percepciones y respuestas pueden variar según el entorno. La prevención y la 
intervención temprana son fundamentales, involucrando a docentes, padres y 
profesionales de la salud mental. Además, es imprescindible implementar 
políticas y programas educativos que promuevan un clima escolar positivo y 
seguro, fomentando la empatía y la resolución pacífica de conflictos entre los 
estudiantes. 

2.2. Agentes que intervienen en la violencia escolar 
La violencia escolar no es un fenómeno aislado que afecta únicamente a la 
víctima, en cualquier situación violenta dentro de los centros educativos, agresor, 
víctima y espectador están íntimamente ligados, formando una red compleja. 
Además, intervienen también otros factores como los docentes y la familia, lo 
que hace necesario que se describan de manera detallada cada uno de estos 
agentes involucrados. 

2.2.1. El papel de las víctimas en la violencia escolar 
La violencia escolar impacta profundamente en todos los miembros de la 
comunidad educativa, generando interacciones complejas entre estudiantes, así 
como entre estudiantes y profesores, y viceversa. Las víctimas de acoso escolar, 
especialmente entre los estudiantes, suelen mostrar una vulnerabilidad 
emocional notable, reflejada en niveles elevados de ansiedad, depresión y baja 
autoestima en comparación con sus compañeros no acosados. Este impacto se 
traduce a menudo en un rendimiento académico deficiente, producto del estrés 
y la falta de concentración provocados por la violencia escolar que sufren (Kellij 
et al., 2022; Seiffert et al., 2024; Sır & Lok, 2024). 
Las víctimas suelen enfrentarse a dificultades para establecer y mantener 
relaciones sociales saludables. Les resulta complicado hacer amigos, participar 



Metodologías activas e intervención psicoeducativa a través de propuestas para la  
Educación Secundaria, el Bachillerato, la Formación Profesional o la Enseñanza de Idiomas 

19 

en actividades grupales y sentirse integrados en la comunidad estudiantil, lo que 
contribuye a sentimientos de aislamiento y soledad (Casas Bolaños et al., 2017; 
Estévez et al., s. f.). 
Suelen desarrollar también una percepción negativa de sí mismas, afectando a 
su autoestima y habilidades sociales. Algunas pueden ser acosadas debido a 
características físicas como el peso o la apariencia, mientras que otras sufren 
acoso debido a diferencias psicológicas, como timidez, sensibilidad o falta de 
confianza en sí mismas (Casas Bolaños et al., 2017; Estévez et al., s. f.; 
Palladino et al., 2020). 
Es común que las víctimas hayan experimentado previamente situaciones de 
victimización en contextos como la escuela, la familia o la comunidad, lo que 
aumenta su vulnerabilidad y predisposición al acoso. Además, pueden ser el 
objetivo de estas hostilidades debido a su orientación sexual o identidad de género 
(Dong et al., 2024; Fernández Hawrylak et al., 2022; Ojeda Pérez et al., 2023). 
El reconocimiento de estos patrones comunes en las víctimas de violencia 
escolar proporciona una comprensión más profunda de la situación y puede ser 
útil para identificar y apoyar a aquellos en riesgo o que ya están experimentando 
este tipo de violencia en el entorno educativo (Jara et al., 2017; Kellij et al., 2022). 

2.2.2. El papel del agresor en la violencia escolar 
Los agresores en los casos de violencia escolar suelen exhibir patrones de 
comportamiento característicos, a menudo carecen de empatía, lo que les 
permite infligir daño sin experimentar remordimientos. Muchos de ellos muestran 
problemas de comportamiento y actitudes disruptivas, manifestando 
impulsividad y desafío tanto dentro como fuera del entorno escolar, lo que 
sugiere posibles dificultades subyacentes en el control de sus impulsos y la 
gestión emocional. Aunque parezcan tener dominio sobre las víctimas, es 
probable que los agresores sufran de baja autoestima y utilicen la intimidación y 
la violencia como medios para sentirse superiores (Fang et al., 2024; Martínez 
Sánchez et al., 2019; Walters & Espelage, 2022). 
Algunas personas involucradas en el acoso escolar lo ven como una forma de 
obtener popularidad, ganar respeto o mejorar su estatus entre sus compañeros. 
Utilizan la intimidación para consolidar su posición social. En ocasiones, los 
agresores pueden haber sido previamente víctimas de violencia en sus entornos 
familiares, sociales o escolares. Esta experiencia previa de victimización puede 
influir en su comportamiento al continuar el ciclo de agresión, convirtiéndose en 
agresores ellos mismos(Li et al., 2024; Seiffert et al., 2024). 
Se pueden identificar varios tipos de agresores que emplean diversas estrategias 
para dañar a sus víctimas. Estos incluyen al agresor directo, quien emplea la 
fuerza física o verbal para causar daño, al agresor indirecto o relacional, que 
utiliza técnicas como la manipulación social y la difusión de rumores para dañar 
a la víctima de manera encubierta, al agresor cibernético, quien recurre a la 
tecnología y las redes sociales para acosar o difamar a sus víctimas, al agresor 
provocador, quien provoca conflictos o incita a otros a participar en actos de 
violencia y al agresor por exclusión, quien utiliza estrategias de exclusión social 
y manipulación de relaciones para marginar a la víctima (Del Rey et al., 2016; 
Olweus & Limber, 2018). 
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Comprender a los agresores y sus diversos perfiles es clave para implementar 
estrategias efectivas de prevención e intervención. Identificar a estos individuos 
nos permite actuar de manera temprana y precisa, rompiendo el ciclo de 
violencia y protegiendo a las víctimas. Además, tener conocimiento sobre los 
comportamientos y perfiles de los agresores proporciona una base sólida para 
desarrollar programas educativos y políticas escolares que fomenten un 
ambiente seguro y libre de acoso (Del Rey et al., 2016; Lawrence, 2024). 

2.2.3. El papel del espectador en la violencia escolar 
El papel de los espectadores en la violencia escolar es esencial para entender 
por qué este problema sigue existiendo. Estudios recientes han mostrado 
diferentes características y comportamientos de quienes observan el acoso 
escolar. Los espectadores pueden actuar de manera pasiva o activa, en un rol 
pasivo, observan el acoso sin hacer nada para detenerlo ya sea por miedo, 
indiferencia o falta de conocimiento sobre cómo actuar. Esta inacción puede 
hacer que el acoso continúe sin obstáculos. Por otro lado, los espectadores 
activos pueden intervenir para detener la violencia, apoyar a la víctima o informar 
a los adultos responsables (Thornberg et al., s. f.; Waasdorp et al., 2022). 
Dependiendo de su participación, los espectadores se clasifican en varios tipos: 
los reforzadores que alientan el acoso, los pasivos que observan sin intervenir, 
los defensores que intentan detener el acoso y apoyar a la víctima, y los que 
deciden no involucrarse en absoluto (Knauf et al., 2018). Existen varias razones 
por las que los espectadores no intervienen en situaciones de acoso escolar, 
algunos temen represalias de los agresores, otros se sienten presionados por el 
grupo y prefieren ajustarse a las normas sociales, aunque eso significa tolerar o 
apoyar el acoso. Algunos espectadores no entienden completamente el daño 
que causa el acoso y, por lo tanto, minimizan la importancia de intervenir. 
Además, la falta de confianza en la efectividad de su intervención puede hacer 
que duden de su capacidad para marcar una diferencia (Jungert & Perrin, 2019; 
R. Thornberg et al., 2015). 
El papel de los espectadores es crucial para prevenir y abordar el acoso escolar 
de manera efectiva. Pueden intervenir directamente para detener la agresión y 
brindar apoyo a la víctima, lo que ayuda a reducir el impacto emocional del 
acoso. También pueden informar sobre casos de acoso a adultos de confianza, 
como maestros o consejeros escolares, lo que puede llevar a intervenciones 
formales y a la implementación de medidas disciplinarias contra los agresores, 
contribuyendo a un entorno escolar más seguro. 
Además, los espectadores pueden fomentar un ambiente escolar positivo y 
solidario al mostrar actitudes de respeto y amistad hacia todos los compañeros, 
creando un clima menos propenso al acoso. Participar en programas de 
sensibilización y educación sobre el acoso escolar también puede aumentar la 
conciencia sobre este problema y capacitar a los espectadores para intervenir 
de manera segura y efectiva(Jungert & Perrin, 2019). 

2.2.4. El papel de las familias en la violencia escolar 
El papel de las familias en la prevención y la intervención de la violencia escolar 
es fundamental, ya que influyen decisivamente en la formación de las actitudes, 
valores y comportamientos de los niños y adolescentes (Fuentes et al., 2019). 
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Las familias tienen un papel clave en la predisposición de los alumnos hacia 
comportamiento agresivo o empático. La calidad de las relaciones en el núcleo 
familiar ya sea abierta y con apoyo emocional o más estricta, pueden influir 
significativamente en la capacidad para relacionarse positivamente en el ámbito 
escolar (Martínez-Ferrer et al., 2019). 
El modelo y tipo de entorno en el que se crían los alumnos también es 
determinante, ya que los estilos de padres ya sean, autoritarios, permisivos o 
negligentes pueden afectar a la capacidad para resolver conflictos de manera 
constructiva. Un entorno familiar equilibrado y consciente va de la mano con la 
habilidad para resolver conflictos pacíficamente (Stephen Matthews et al., n.d.). 
Además, la supervisión y el seguimiento de los padres son elementos clave en 
la prevención y detección del acoso escolar. Padres que están atentos a las 
actividades y relaciones de sus hijos pueden identificar signos de acoso y 
ayudarles a gestionar la situación para que tenga un final más rápido y efectivo 
(Fuentes et al., 2019). 
La colaboración entre las familias y los centros educativos es otro aspecto 
esencial. Las familias deben ser educadas e informadas sobre el acoso escolar 
para poder apoyar adecuadamente a sus hijos y trabajar en conjunto con el 
personal escolar en la implementación de estrategias de prevención y respuesta 
al acoso. Aunar estas fuerzas proporciona un entorno más seguro y estable para 
los estudiantes, libres de violencia y adecuados para el óptimo desarrollo (Aw et 
al., 2020). 

2.2.5. El papel de los profesores en la violencia escolar 
El papel de los profesores en la dinámica de la violencia escolar va mucho más 
allá de simplemente enseñar materias. Para empezar, no podemos olvidar que 
los profesores también pueden ser víctimas del acoso, ya sea por parte de 
estudiantes o de otros colegas. Este fenómeno, conocido como acoso laboral o 
mobbing, puede afectar profundamente el bienestar emocional y la eficiencia 
profesional de los docentes. Imagínate ir cada día a un sitio donde te insultan, 
amenazan, te excluyen deliberadamente o difaman. No es de extrañar que esto 
pueda crear un ambiente laboral tóxico que influye negativamente en la calidad 
de la enseñanza y en el clima general de la escuela(Giménez-Gualdo et al., 
2018)(Joyner et al., 2015; Mcmahon et al., 2023). 
Pero hay un detalle menos conocido, aunque igual de preocupante: algunos 
profesores pueden mostrar comportamientos agresivos o intimidantes hacia los 
estudiantes. Sí, los maestros también son humanos y pueden equivocarse, pero 
cuando lo hacen, pueden generar un clima escolar muy negativo. Un estilo de 
liderazgo autoritario o falto de empatía puede llenar de miedo e inseguridad a los 
alumnos, lo que a su vez puede hacer que se comporten de manera más 
agresiva (Grădinariu & Cucos, 2024). 
A pesar de estos obstáculos, es crucial reconocer el papel único de los 
profesores como agentes de cambio. Los docentes no están allí solo para 
enseñar matemáticas o historia; también tienen la responsabilidad de promover 
valores de respeto, inclusión y empatía entre sus alumnos. Este es un aspecto 
esencial de su trabajo que puede tener un impacto profundo y duradero en la 
vida de los estudiantes (Pecot, 2019). 
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Los profesores pueden ser determinantes en la creación de entornos escolares 
seguros y positivos si implementan estrategias efectivas de prevención del 
acoso. Estas estrategias pueden incluir desde programas de sensibilización, 
hasta la capacitación en habilidades sociales y el desarrollo de políticas 
escolares claras contra el acoso. Todo esto contribuye a hacer del aula un lugar 
más seguro y acogedor para todos (van Aalst et al., 2021). 

2.3. Prevención del acoso escolar en centros educativos. Ejemplos de 
programas preventivos y buenas prácticas 

En los entornos educativos, la prevención del acoso escolar es esencial y se 
aborda a través de los planes directores para la convivencia y la seguridad en 
los centros educativos. Estos planes proporcionan pautas para fomentar un 
ambiente de respeto y seguridad entre todos los miembros de la comunidad 
educativa (Española Municipios Y Provincias, n.d.). 
Dentro de estas iniciativas, se incluyen acciones tanto reactivas como proactivas 
para prevenir y abordar el acoso escolar desde múltiples perspectivas. La 
importancia radica en la creación de entornos seguros que promuevan el 
bienestar emocional y el desarrollo integral de los estudiantes.  
Los programas de prevención se basan en evidencias científicas y se enfocan 
en aspectos clave como la sensibilización, la capacitación docente, el desarrollo 
de habilidades sociales en los estudiantes y la promoción de relaciones positivas 
entre iguales (Peraza-Balderrama et al., 2021). 
Destacando programas internacionales como KiVa de Finlandia, que se centra 
en cambiar actitudes y comportamientos hacia el acoso, se evidencia la 
efectividad de combinar medidas de prevención, intervención y seguimiento (El 
Programa Kiva Logra Reducir En Más de Un 8% Los Casos de Acoso En Las 
Aulas Españolas - ProQuest, n.d.; Salmivalli et al., n.d.). 
En España, el programa Cibermentores un gran ejemplo de buenas prácticas en 
lo referente al ciberacoso escolar, formando a estudiantes como mentores que 
proporcionen apoyo a los compañeros que sufren este ciberacoso (Programa 
Cibermentores Contra El Acoso y El Ciberacoso Escolar Se Despliega En La 
Comunidad de Madrid, n.d.). 
También en España, el programa CONRED (Convivencia y Resolución de 
Conflictos en Educación) se centra en la mejora de la convivencia escolar 
creando equipos capacitados de mediadores escolares que tienen como objetivo 
detectar, prevenir y resolver los conflictos que puedan surgir entre los 
estudiantes, a través de la comunicación y la resolución pacífica de éstos (Casas 
et al., 2018; Contenidos - Consejería de Desarrollo Educativo y Formación 
Profesional, n.d.-b; Del Rey et al., 2016). 
Otros programas importantes es el programa Olweus en Noruega implementado 
en varios países (Olweus, 2005), y el Programa Nacional de Convivencia Escolar 
en México, que forma a los estudiantes en agentes activos para mejorar la 
convivencia positiva escolar (Programa nacional de convivencia escolar, s. f.). 
Los programas descritos son ejemplos de buenas prácticas, que son 
fundamentales para abordar el acoso escolar y fomentar relaciones positivas 
entre los estudiantes. La formación en habilidades sociales y emocionales 
desempeña un papel muy importante en el desarrollo integral de los alumnos, 
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capacitándolos para manejar sus emociones, resolver conflictos de manera 
constructiva y mejorar sus habilidades interpersonales. 
Los programas de mediación escolar son una excelente estrategia para 
empoderar a los estudiantes y brindarles las herramientas necesarias para 
abordar los conflictos de forma pacífica y eficaz. Al entrenar a los estudiantes 
como mediadores, se promueve la resolución de conflictos de manera dialogada 
y se fortalece la comunicación entre pares. Estos programas no solo contribuyen 
a prevenir el acoso escolar, sino que también promueven un ambiente escolar 
más inclusivo, empático y colaborativo (Orígenes de los Programas de 
Mediación Escolar: Distintos Enfoques que influyen en esta Practica 
Restaurativa - ProQuest, s. f.). 
Otra muestra de buenas prácticas incluye la incorporación en los centros 
educativos de la red denominada 'Escuela: Espacio de Paz', la participación en 
la red es un ejemplo valioso de colaboración entre centros educativos para 
promover la armonía y el bienestar en la comunidad escolar. Al compartir sus 
prácticas exitosas y aprender unas de otras, las escuelas contribuyen a fortalecer 
la convivencia, la tolerancia y la solidaridad entre los estudiantes y todo el 
personal educativo (Red Escuela: Espacio de Paz - Consejería de Desarrollo 
Educativo y Formación Profesional, n.d.). 
Otro ejemplo de buenas prácticas es la instauración de comités de convivencia 
escolar, conformados por docentes, alumnos, padres y personal administrativo. 
Se encargan de diseñar e implementar iniciativas destinadas a enriquecer el 
entorno escolar y abordar los conflictos de forma eficaz. Al unir fuerzas y 
perspectivas diversas, se pueden desarrollar estrategias efectivas para mejorar 
el clima escolar y promover relaciones saludables entre todos los miembros de 
la comunidad educativa (Esther Ortiz-Padilla Profesor Investigador et al., 2018). 
Los programas de tutoría entre iguales son una herramienta eficaz para fomentar 
la solidaridad y el compañerismo en el entorno escolar. Al conectar a estudiantes 
mayores con sus compañeros más jóvenes, se establecen vínculos significativos 
que potencian el desarrollo personal y académico de ambos grupos. La tutoría 
entre pares contribuye a crear un ambiente de colaboración y confianza dentro 
de la comunidad estudiantil, fortaleciendo la empatía y el sentido de 
responsabilidad compartida. Esta estrategia no solo mejora el rendimiento 
académico de los alumnos, sino que también les brinda herramientas para lidiar 
con los desafíos emocionales y sociales que puedan enfrentar durante su 
trayectoria educativa (Fernández-Martín et al., n.d.). 
Se ha demostrado como las políticas escolares que promueven la inclusión y la 
diversidad son fundamentales, ya que garantizan que todos los integrantes den 
entorno educativo se sientan valorados y respetados (Fiuza-Asorey et al., 2023). 

2.4. Detección y prevención de la violencia escolar. Partes de disciplina 
Existen varias herramientas de disciplina que se utilizan en los centros 
educativos, este trabajo se centra en el estudio y clasificación de los partes de 
disciplina como herramientas detección y prevención de la violencia escolar y de 
la mejora en la convivencia de los centros educativos (Pineda-Alfonso & García 
Pérez, n.d.). 
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Diversos estudios apuntan a la importancia de las normas de disciplina en el 
entorno educativo ya que ayudan a preservar un entorno escolar más 
enriquecedor. El control, examen minucioso y mejora de las medidas de 
disciplina escolar en un centro es un gran indicador del estado de la convivencia 
en el centro (García & Armenta, 2024). 
Al estudiar en concreto los partes de disciplina tanto investigadores, asesores, 
mediadores, familias y equipo docente pueden encontrar patrones de 
comportamiento disruptivo o violento que podrían indicar posibles casos de 
acoso escolar. La clasificación y registro de los partes de disciplina pueden 
desvelar detalles que a simple vista pueden pasar desapercibidos, como 
situaciones recurrentes o problemáticas entre los alumnos, entre alumnos y 
profesores o referentes a cualquier persona de la comunidad educativa (Guzmán 
Contreras, 2023). 
Este análisis también puede aportar información valiosa acerca de las 
necesidades y desafíos que enfrenta una comunidad escolar concreta, 
permitiendo que se implementen estrategias más efectivas para fomentar 
comportamientos positivos y prevenir futuros conflictos. El examen sistemático 
de los datos vinculados a los informes disciplinarios, juntamente con una 
evaluación detallada de las políticas y prácticas escolares, es esencial para 
promover una cultura escolar positiva y abordar con eficacia el acoso escolar y 
otros desafíos que puedan surgir en el entorno educativo (Jalón Díaz-Aguado & 
Arias, 2013; Tarantul & Berkovich, 2024). 
Por tanto, el buen uso de estas medidas de disciplina y el entendimiento de la 
repercusión que pueden tener en el entorno escolar puede propiciar el diseño de 
las intervenciones adecuadas para las necesidades únicas de cada centro (Van 
Otterloo, n.d.). 
Los partes de disciplina normalmente se clasifican en tres categorías, partes de 
disciplina por problemas de conducta relacionados con el respeto a otras 
personas, partes de disciplina por falta de respeto contra objetos o materiales 
pertenecientes al centro educativo y por último los partes de disciplina referentes 
a cuestiones académicas (Jalón Díaz-Aguado & Arias, 2013). 

3. DESARROLLO DE LA PROPUESTA 

Contexto, ámbito de intervención y destinatarios 
La investigación se llevó a cabo en un Instituto de Educación Secundaria de la 
ciudad de Almería, el entorno socioeconómico y cultural de las familias del 
alumnado se caracteriza por ser de nivel medio bajo. Se encuentra ubicado en 
un barrio obrero con una rica actividad comercial y de servicios, aunque presenta 
algunas deficiencias. A pesar de que el barrio no se clasifica como un barrio 
marginal, en los últimos años ha enfrentado desafíos significativos debido a 
problemas de desempleo causados por la grave crisis económica, lo que ha 
generado situaciones de exclusión social y desestructuración familiar, 
afortunadamente, en los últimos años, la situación de desempleo y crisis 
económica ha mejorado considerablemente. 
El centro está formado por una amplia plantilla de 135 docentes pertenecientes 
a las ramas de ESO, Bachillerato y diferentes ciclos de grado medio y superior 
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que se imparten en el centro. El alumnado lo integran 1800 alumnos de 
aproximadamente 27 nacionalidades diferentes, este trabajo fin de máster solo 
se va a centrar en el estudio de los partes de disciplina de las etapas de ESO y 
Bachillerato y en el análisis de un cuestionario realizado al profesorado sobre 
convivencia escolar y sus causas. 

3.1. Ámbito de intervención  

3.2. Evaluación e intervención en convivencia escolar 
A continuación, se presenta en el punto 3.3 la investigación llevada a cabo del 
análisis del cuestionario y la clasificación y estudio de los partes de disciplina y 
se plantea en el punto 3.4 una propuesta de mejora en forma de programa de 
implementación para el estudio continuado de los partes de disciplina en los 
centros educativos que pueda servir para la detección, mejora y en la medida de 
lo posible la erradicación de los problemas de convivencia detectados en la 
investigación.  

3.3. Trabajo de Investigación 

3.3.1. Objetivos generales y específicos 
Estos objetivos están diseñados para proporcionar una comprensión integral del 
uso de los partes de disciplina como herramienta en la detección y gestión de la 
violencia, el acoso y el ciberacoso escolar, así como para desarrollar estrategias 
efectivas que puedan ser implementadas en el entorno educativo. 
Objetivos Generales 

• Evaluar la efectividad de los partes de disciplina como herramientas para 
la identificación y gestión de la violencia y el acoso en el ámbito escolar. 

• Elaborar estrategias educativas fundamentadas en la información 
recopilada a través de los partes de disciplina, con el fin de prevenir y 
reducir la violencia y el acoso escolar. 

Objetivos Específicos 
- Analizar e identificar patrones comunes en las incidencias registradas 

sobre la violencia, el acoso y el ciberacoso escolar a través de los partes 
de disciplina. 

- Conocer la opinión de los docentes y el personal escolar sobre la utilidad 
de los partes de disciplina realizando cuestionarios para analizar 
sugerencias y críticas del personal escolar respecto a su uso. 

- Medir el impacto de las intervenciones realizadas a partir de los datos 
procesados. 

- Proponer mejoras en la gestión y el seguimiento de los partes de 
disciplina. 

3.3.2. Hipótesis 
Hipótesis 1: No esperamos encontrar diferencias significativas entre el número 
de partes expedidos entre profesores hombres y mujeres. 
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Hipótesis 2: Se esperan encontrar diferencias significativas en el 
comportamiento de los alumnos en el aula dependiendo del sexo del profesor, 
esperando encontrar más partes de disciplina por parte de los estudiantes 
varones que de los estudiantes mujeres. 

3.3.3. Muestra 
La muestra del estudio está compuesta por una plantilla de 150 docentes con un 
60 % de docentes mujeres y un 40% de docentes hombres aproximadamente, 
con una edad media entre 40-50 años.  
Para los partes de disciplina se registraron los datos pertenecientes a 348 partes 
de disciplina de los dos primeros trimestres de las etapas de ESO y Bachillerato. 
Se tuvo en cuenta tanto el sexo de los docentes que expedían los partes, 16 
profesores y 34 profesoras y el sexo de los alumnos que recibían esos partes de 
disciplina, 267 alumnos y 81 alumnas. 
Respecto al cuestionario, se han recogido 34 respuestas de los 150 docentes 
que componen el centro. 

3.3.4. Variables e instrumentos 
La recogida de información relevante para la investigación de este trabajo se 
realizó mediante el empleo de dos instrumentos: (1) un cuestionario al 
profesorado denominado “Percepción del nivel de violencia en el centro y uso de 
móviles” y (2) el análisis de los partes de disciplina emitidos por los docentes.  

• Cuestionario 

El primer instrumento ha sido un cuestionario sobre convivencia escolar construido 
ad hoc, formado por diez preguntas, realizado al profesorado para conocer su 
percepción en cuanto a la violencia escolar en el centro (véase Anexo I). 
Se contemplaron como variables sociodemográficas (variables independientes) 
el sexo tanto del profesorado como del alumnado, experiencia docente y la 
especialidad a la que pertenecen. Como variables dependientes se tomaron las 
respuestas a las preguntas que se formularon en cada caso. 

• Partes de disciplina 

El instrumento utilizado fue el documento titulado “Parte de disciplina escaneado 
del original” (Imagen18, Anexo IV). Este documento es un modelo genérico que 
existe en el centro educativo a disposición de todos los docentes. Se divide en 
dos grandes columnas que clasifican los partes de disciplina, conductas 
contrarias a las normas de convivencia y conductas contrarias graves a las 
normas de convivencia. 
Se contemplaron como variables sociodemográficas (variables independientes) 
el sexo, tanto del profesorado como del alumnado, y como variables 
dependientes el resto de los campos de la tabla 3 (Anexo V). 

3.3.5. Procedimiento 
La preparación de los instrumentos para la recogida de información se llevó a 
cabo mediante el siguiente procedimiento.   



Metodologías activas e intervención psicoeducativa a través de propuestas para la  
Educación Secundaria, el Bachillerato, la Formación Profesional o la Enseñanza de Idiomas 

27 

• Cuestionario 

Se mantuvo una conversación con el director del centro donde se exponían los 
motivos para la realización del cuestionario al profesorado sobre Convivencia 
Escolar. El cuestionario se realizó con la herramienta de Formularios de Google, 
una vez realizado se envió al correo del director del centro educativo y éste a su 
vez lo envió al listado de correos del profesorado donde se encontraban los 150 
docentes del centro. Cada una de las respuestas quedaba registrada para su 
posterior análisis. 

• Partes de disciplina 

El análisis de los partes de disciplina corresponde a los partes emitidos por los 
docentes de ESO y Bachillerato, un total de 600 alumnos aproximadamente, 
correspondientes a los dos primeros trimestres del curso escolar 2023/2024. 
Dichos partes fueron facilitados por la jefatura de estudios suprimiendo el nombre 
de los alumnos y el de los docentes por la ley de protección de datos (tabla 3, 
ANEXO V).  

3.3.6. Análisis de datos 
El análisis de los datos obtenidos con cada uno de los instrumentos de recogida 
de información se ha realizado del siguiente modo: 

• Cuestionario 

En el formulario se ha realizado análisis de tipo descriptivo de frecuencias o 
porcentajes. Se han procesado todos los datos para la obtención de gráficos con 
el software Excel de Microsoft®. 

• Partes de disciplina 

Todos los datos de los partes de disciplina pueden encontrarse en la tabla 3 en 
el Anexo V. Se ha realizado un análisis de tipo semántico, comparando varios de 
los campos obtenidos entre sí, realizando todas las combinaciones posibles que 
nos pudiesen dar una información relevante. A la tabla facilitada se le añadió una 
columna con el campo “Código” para categorizar los motivos de los partes de 
disciplina y que el análisis fuese más comprensible. Todos los datos se han 
procesado mediante el uso de tablas dinámicas con el software Excel de 
Microsoft®. 

3.3.7. Resultados 
A continuación, se muestran los resultados obtenidos tanto para el cuestionario 
realizado como para el estudio de los partes de disciplina. 

3.3.7.1. Resultados Cuestionario 
Del análisis de resultados, se observó que 12 de los docentes solo impartían 
enseñanza en la etapa de la ESO, 6 respuestas a docentes que impartían tanto 
en ESO como en Bachillerato, 1 respuesta correspondiente a un docente 
exclusivamente de la etapa de Bachillerato y 15 respuestas pertenecientes a 
docentes de formación profesional. En cuanto a los años de experiencia del 
profesorado, el 45% de las respuestas eran de docentes con más de 10 años de 
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experiencia, un 30% docentes con más de 20 años de experiencia y un 25% con 
docentes con menos de 10 años de experiencia.  
En cuanto a la pregunta sobre cuál creían que eran el o los motivos del 
incremento de la violencia en los centros educativos, los 3 motivos principales 
en orden decreciente fueron la falta de valores en la sociedad, que los alumnos 
están desasistidos por sus familias en el ámbito de la educación y la influencia 
de las redes sociales para los docentes que trabajaban con alumnos de ESO y 
Bachillerato, similarmente los profesores de Formación Profesional apuntaban a 
la falta de valores en la sociedad, las redes sociales y a que los alumnos estaban 
desasistidos por sus familias en el ámbito de la educación como motivos más 
relevantes (Imagen 1, ANEXO II). 
También se les preguntó si creían que había disminuido la violencia en el centro 
desde que se prohibieron de forma más estricta en diciembre de 2023 los móviles 
en las aulas, el 67% de los docentes de FP opinaron que no había disminuido la 
violencia en el centro frente al 33% que si apreció una disminución de la violencia 
con la prohibición del uso del móvil en clase. De forma análoga el 74% de los 
profesores de ESO y Bachillerato tampoco apreció una disminución en la 
violencia en el centro (Imagen 2, ANEXO II). 
También se quiso conocer si adaptan sus metodologías de enseñanza a las 
necesidades del tema y de los alumnos, y los resultados obtenidos fueron que el 
100% en el caso de los docentes de Formación Profesional y el 89% en el caso 
de los de ESO y Bachillerato sí se preocupaban en actualizarse para aprender 
nuevas metodologías de enseñanza frente al 11% de profesores de ESO y 
Bachillerato que preferían seguir con su trabajo de siempre, ya que la experiencia 
les dice que es lo que mejor funciona (Imagen 3, ANEXO II). 
También se les preguntó si creían que la flexibilidad en la metodología de 
enseñanza del docente puede afectar a la atmósfera de convivencia de la clase. 
El 80% de los docentes de formación profesional y el 84% de los docentes de 
ESO y Bachillerato opinan que sí, que la metodología de enseñanza utilizada por 
el docente puede afectar o modular el clima de convivencia de la clase (Imagen 
4, ANEXO II). 
En cuanto a los partes de disciplina se quería conocer cómo utilizaba el 
profesorado esta herramienta y las respuestas reflejaron que en formación 
profesional el 60% de los docentes lo utilizaba como toque de atención para el 
mal comportamiento en general de los alumnos, aunque siempre sean los 
mismos alumnos los receptores del parte de disciplina; el 13% como medida 
ejemplarizante sobre todo a principio de curso para establecer los límites y el 
respeto en la clase y el 27% restante por otros motivos, mientras que en ESO y 
Bachillerato el 37% de los docentes lo utiliza como medida útil para que en la 
familia sepan el comportamiento de sus hijos en clase; un 21% como medida 
ejemplarizante sobre todo a principio de curso para establecer los límites y el 
respeto en la clase; otro 21% como toque de atención para el mal 
comportamiento en general de los alumnos, aunque siempre sean los mismos 
alumnos los receptores del parte de disciplina y el 21% restante por otros motivos 
(Imagen 5, ANEXO II). 
En último lugar se quería saber la opinión del profesorado sobre si la disminución 
del número de alumnos en el aula tendría un efecto positivo en la violencia y el 
acoso dentro de cada aula y en el caso de los profesores de Formación 
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profesional el 100% y el 93% de los de ESO y Bachillerato opinaron que sí, que 
la disminución del número de alumnos por aula sería un factor clave para la 
disminución de la violencia y el acoso escolar (Imagen 6, ANEXO II). 

3.3.7.2. Resultados estudio de Partes de Disciplina 
Los 348 partes clasificados,16 fueron expedidos por profesores hombres y 34 
por profesoras y los alumnos que recibían esos partes de disciplina fueron 267 
hombres y 81 mujeres como se puede observar en la imagen 7 del ANEXO III. 
Se filtraron los datos obtenidos por trimestre, curso y sexo del alumno y se pudo 
observar que los cursos de 1º y 2º ESO son los que más partes de disciplina 
tienen asociados, siendo 1º ESO el que más, seguidos de 3º y 4º ESO, mientras 
que en los cursos de 1º y 2º de Bachillerato el número de partes es muy bajo, 
además de que en el primer trimestre se pusieron un total de 219 partes de 
disciplina y el 2º trimestre 129 (Imagen 8, ANEXO III). 
También se trataron los datos para conocer el número y sexo de los profesores, 
entre los que se encontraban 16 hombres y 34 mujeres. Del total de partes de 
disciplina, 271 fueron puestos por mujeres y 72 por hombres, también se ven 
reflejados 5 partes que pusieron los profesores de guardia de los que no se indicó 
el sexo en los datos facilitados por el centro (Imagen 9, ANEXO III) lo que refleja 
que las docentes mujeres en este estudio están muy lejos del dato de partes 
puestos por hombres, incluso teniendo en cuenta que las docentes mujeres son 
casi el doble que los profesores hombres. 
Se querían conocer también la cantidad de partes de disciplina asociados a cada 
asignatura (Imagen 10, ANEXO III), en Lengua Castellana se pusieron 89 partes, 
en Geografía e Historia 56, en Matemáticas 52, en Bilogía 32 y en Tecnología 
23, siendo éstas, las asignaturas con más partes de disciplina, cabe destacar el 
dato desorbitado de la asignatura de lengua castellana siendo prácticamente el 
40% más que el resto de las asignaturas donde más incidencias se dan. 
Se volvieron a filtrar los datos para ver cuántos partes de disciplina hubo en cada 
uno de los trimestres y a qué genero del profesorado estaban asociados y se vio 
(Imagen 11, ANEXO III) que en el primer trimestre 174 partes y en el segundo 
trimestre 97 partes fueron puestos por profesoras, mientras que los profesores 
hombres pusieron 42 en el primer trimestre y 30 en el segundo trimestre. 
También quedó reflejado en la Imagen 12 del ANEXO III en el que en las 
asignaturas que impartían tanto hombres como mujeres, las mujeres ponían 
muchos más partes de disciplina. 
Como se puede ver en la imagen 18 del Anexo IV donde aparece escaneado el 
parte de disciplina original del centro, según los motivos por lo que se les abren 
estos partes a los alumnos, la mayoría de las incidencias se deben a la 
perturbación del normal desarrollo de las actividades de clase, seguido de la falta 
de colaboración sistemática y de actuaciones incorrectas a algún miembro de la 
comunidad educativa (Imagen 13, ANEXO III). Las ausencias injustificadas, junto 
con la actitud desafiante y las incidencias debidas al uso del teléfono móvil 
arrojan también valores a tener en cuenta. 
En cuanto a los partes de disciplina causados por violencia, acoso y ciberacoso 
la mayoría de los casos se vuelven a dar en los cursos de 1º y 2º de la ESO 
como se puede apreciar en la Imagen 14 (ANEXO III), siendo los casos de 
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agresiones, insultos y uso del móvil realizando grabaciones no permitidas las 
incidencias más comunes. 
Si se clasifican los datos teniendo como objetivo el uso del dispositivo móvil los 
resultados obtenidos en la Imagen 15 (ANEXO III) no son muy significativos, lo 
que cabe destacar son los casos de ciberacoso por el uso del móvil realizando 
grabaciones no consentidas en los cursos de 1º y 3º de ESO. No se aprecia una 
gran diferencia en las incidencias relacionadas con el uso del móvil entre el 
primer y segundo trimestre, esto puede ser debido a que la muestra es reducida 
y el tiempo estudiado es corto, por lo que se debería hacer un estudio prolongado 
en el tiempo para poder llegar a la conclusión de si las incidencias por uso del 
dispositivo móvil en clase causaban realmente disrupción antes de implantar la 
nueva norma de prohibición total. 
Se pudo apreciar que la mayoría de las conductas agresivas, insultos al 
profesorado, salidas de clase sin permiso y actitud desafiante se producen en 
clase cuando el docente es una mujer (Imagen 16, ANEXO III) siendo los 
hombres los que llevan a cabo la mayoría de todas estas incidencias como se 
puede ver en la Imagen 17 (ANEXO III). Cuando se clasifican los datos por 
motivo del parte de disciplina y sexo del alumnado. Esto nos lleva a concluir que 
a pesar de vivir en el año 2024, aún queda mucho trabajo que hacer en la 
sociedad y en la educación de las personas para que el respeto hacia un hombre 
y una mujer sea el mismo. Es importante que las nuevas generaciones aprendan 
esto de una manera profunda para que lo puedan aplicar en su vida, por esto en 
las propuestas de mejora indico algunas actuaciones en este sentido. 

3.3.8. Discusión y conclusiones 
Obtenidos los resultados de la investigación se puede llegar a la conclusión de 
que se han conseguido tanto el objetivo general de evaluación de la efectividad 
de los partes de disciplina como herramientas para la identificación y gestión de 
la violencia y el acoso en el ámbito escolar como los objetivos específicos de 
análisis e identificación de patrones comunes en las incidencias registradas de 
los partes de disciplina para poder crear propuestas de mejora e implementarlas  
La Hipótesis 1 “No cabría encontrar diferencias significativas entre el número de 
partes expedidos entre profesores hombres y mujeres” queda bastante lejos de 
la realidad que se ha reflejado en los datos, siendo totalmente refutada, ya que 
el número de partes expedidos por los docentes cuando son mujeres ha sido 
muy superior al de los docentes hombres. 
Los resultados obtenidos confirman la Hipótesis 2 “Se esperan encontrar 
diferencias significativas en el comportamiento de los alumnos en el aula 
dependiendo del sexo del profesor”, ya que sí se han visto diferencias en las 
actitudes del alumno dependiendo del sexo del docente, de hecho, cuando el 
docente es mujer se ha podido observar como el número de incidencias en el 
aula aumenta notablemente sobre todo perpetradas por los alumnos hombres. 
Esto nos llevaría a concluir que sigue habiendo comportamientos machistas 
arraigados en las generaciones más jóvenes, ya sea por cultura o religión. 
La investigación también ha mostrado las siguientes conclusiones: 

- Los docentes señalan como motivos más relevantes del incremento de 
violencia escolar, la falta de valores en la sociedad, que muchos de los 
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alumnos están desasistidos por sus familias en lo que al ámbito de la 
educación se refiere y el mal uso de las redes sociales. 

- Una gran parte del profesorado admite que las metodologías de 
enseñanza aplicadas pueden modular la atmósfera de convivencia en el 
aula. 

- No se ha podido llegar a la conclusión de que la prohibición del uso del 
móvil en el aula haya disminuido la violencia escolar puede ser debido a 
que la medida solo llevaba vigente 3 meses. 

- Las clases donde más problemas de convivencia escolar se manifiestan 
son las de la ESO, en concreto 1º y 2º ESO. 

- La mayoría de parte de disciplinas se ponen a alumnos hombres. 
- Con el estudio de las partes de disciplina se ha puesto de manifiesto que 

los datos reflejan patrones comunes en algunos comportamientos 
disruptivos. 

- Los dos trimestres de parte de disciplina facilitados por la Jefatura de 
estudio es una muestra muy reducida para obtener conclusiones 
relevantes, se necesitaría un estudio más prolongado en el tiempo. 

Los resultados obtenidos a pesar de ser muestras reducidas van en consonancia 
con lo que actualmente ocurre en los diferentes centros educativos. No hay 
muchos trabajos que aborden el tema del estudio de los partes de disciplina 
como herramienta útil en la convivencia escolar, aunque los encontrados llegan 
a conclusiones muy parecidas a las de este trabajo (De Bustillo Díaz et al., 2006; 
Gordillo Gordillo et al., 2013). 

3.3.9. Limitaciones y prospectivas de futuro 
Entre las principales limitaciones, una de las limitaciones es la duración del 
período de análisis de los partes de disciplina (los dos primeros trimestres del 
curso escolar 2023/2024), habría sido recomendable el estudio de al menos un 
curso escolar completo, aunque lo adecuado para obtener resultados válidos es 
de al menos tres cursos. 
Otra de las limitaciones es que en este estudio solo ha participado un centro, y 
concretamente profesores de las etapas de ESO y Bachillerato, sería necesario 
que hubieran participado docentes de más centros para que los datos fuesen 
más objetivos. 
A pesar de que el equipo docente del centro era muy amplio solo respondieron 
al cuestionario 34 docentes por lo que si la respuesta hubiese sido más 
multitudinaria se hubiesen obtenido resultados más fiables. El tiempo de 
experiencia de prácticas en el centro de educación secundaria fue solo de 7 
semanas lo que hace que con un tiempo tan reducido se limite también la 
información y experiencia obtenidas. 
El trabajo ha sido muy motivador y enriquecedor y el estudio continuo de los 
partes de disciplina y el procesado de los datos que ofrecen, debería ser usado 
como la herramienta fabulosa que es. No solo es fácil llevarlo a cabo, ya que el 
registro de los partes de disciplina tiene una ejecución espontánea por cada 
docente, sino que es algo que ya está implantado en el funcionamiento de los 
centros, la mejora debería hacerse en el seguimiento e implementación de 
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estrategias para corregir todos los comportamientos disruptivos que nos 
muestren los análisis en los registros de los partes de disciplina. 

3.4. Propuesta de intervención y mejora 
Aunque los centros educativos ya realizan el volcado de los datos de los partes 
de disciplina en la plataforma de Séneca, el acceso a ellos y a las estrategias de 
mejora está muy lejos de hacerse realidad. Si a esto se le suma la falta de 
transparencia a veces de algunos centros en el volcado de datos de los partes 
de disciplina para que no se les clasifique por parte del gobierno como centros 
de difícil desempeño, queda patente que el sistema actual no profundiza en el 
análisis de la información obtenida y la devuelve a cada uno de los centros 
educativos para se traduzcan en estrategias de mejora a implementar. Por tanto, 
en este trabajo fin de máster se propone un programa de evaluación continua de 
los partes de disciplina que sirva como herramienta útil para la detección, 
prevención de la violencia escolar. A continuación, se detallan las características 
del programa “Observatorio de Convivencia”. También se propone el uso del 
método Pikas como mediación escolar una vez que ya ha surgido la incidencia 
en la convivencia escolar. 

• Programa "Observatorio de Convivencia”  

Análisis de Partes de Disciplina para la Detección, Prevención y Reducción de 
la Violencia Escolar  
Objetivos  
Evaluación continua de los datos ofrecidos del estudio de los partes de disciplina, 
traduciendo éstos en una disminución de la violencia escolar aplicando 
estrategias basadas en las deficiencias que arrojan los datos estudiados, 
involucrando activamente a familias, estudiantes y profesores. 

Estrategias y Actividades  
Etapa 1: Análisis, clasificación y estudio de los partes de disciplina  
Se realizará el volcado de datos de forma quincenal por parte de la jefatura de 
estudios en un software que permita clasificar los partes de disciplina y procesar 
los datos de una manera sencilla y rápida. Se recomienda utilizar Excel con 
tablas dinámicas para poder filtrar todos los aspectos y campos que se 
consideren relevantes.  
Las tablas de datos deberían contener los siguientes campos: Curso, Nombre 
del alumno/a, Sexo alumno/a, Asignatura, Nombre del profesor, Sexo del 
Profesor, Motivo del parte de disciplina y Código numérico asignado a cada uno 
de los motivos.  
Etapa 2: Procesado de datos  
Se formará al equipo docente en el procesado de datos y en las asociaciones de 
datos que más nos interesen, para obtener un informe mensual y presentación 
de los datos del “Observatorio de convivencia” Cada mes deberá encargarse un 
departamento de cada una de las asignaturas y el equipo docente deberá 
organizarse al comienzo de curso para coordinar estas reuniones.  
  



Metodologías activas e intervención psicoeducativa a través de propuestas para la  
Educación Secundaria, el Bachillerato, la Formación Profesional o la Enseñanza de Idiomas 

33 

Etapa 3: Presentación de resultados  
Se realizará una reunión al mes del equipo docente para presentar los datos 
“Observatorio Docente”. En ellos se evaluarán las anomalías encontradas y se 
podrán ver los resultados de los partes de disciplina para cada uno de los 
profesores. Una vez presentado el informe, se pedirá a los docentes que opinen 
sobre sus propuestas de mejora y se aplicarán las que el equipo docente crea 
conveniente.  
Esos resultados también se presentarán a los alumnos en las horas de tutoría 
con su tutor/a para hacerlos conscientes y responsables con datos de lo que 
ocurre en su aula, “Observatorio alumnado”.  
Una vez realizado en tutoría también se compartirán los datos en comité de 
delegados, cada uno compartirá los datos de su clase y en asamblea intentarán 
llegar a conclusiones conjuntas. En el caso de los alumnos se pueden omitir 
nombre de alumnos de otras clases al hacer la comparativa de datos y nombres 
de los profesores de otras clases para proteger los datos personales.  
En el caso de las familias, debería reunirse cada 2 meses con el Tutor/a, el 
momento que se recomienda es justo a mediados de cada trimestre 
“Observatorio familiar”. Compartir los datos obtenidos con las familias las hace 
conscientes y partícipes del clima en el aula y en el centro. Se piden también 
opiniones a los padres en esas sesiones de tutoría conjunta y se aceptan las que 
puedan mejorar e implementarse para compartirlas en las reuniones mensuales 
del equipo docente e implementar aquellas que aporten soluciones. 
Etapa 4: Evaluación de la implementación  
Una vez que se hayan aplicado las mejoras después del primer informe obtenido, 
se comparará éste con el informe del segundo mes y se verá si los patrones 
siguen apareciendo o por el contrario hay algunos disruptores o 
comportamientos que han disminuido. Las medidas que disminuyan la violencia 
escolar se tomarán como exitosas y para las que sigan ocurriendo tendrán que 
ser revisadas y diseñar nuevas estrategias si las propuestas anteriormente se 
ven que no funcionan.  
Este ciclo de recogida de datos, análisis, implementación nuevas estrategias, 
comparación y mejora se repite en cada una de las recogidas de datos mensuales.  
Etapa 5: Registro de Datos “Observatorio de Convivencia”  
Realizar un registro de todos los informes obtenidos para de esta manera ser 
consientes y que quede constancia de todas las estrategias de mejora, tanto las 
que funcionan como las que no, para futuras ocasiones.  
Además de la propuesta de mejora en el seguimiento de los datos que aportan 
los partes de disciplina para la detección y prevención de la violencia escolar, se 
deberían complementar estas actuaciones con otras medidas a ejecutar una vez 
sucedida la incidencia. Se propone el trabajo de mediación con el método Pikas.  

Método Pikas 
El método Pikas o también llamado de reparto de responsabilidades promueve 
la responsabilidad y empatía entre los estudiantes implicados, en este método el 
problema se trata sin acusar directamente a los implicados, lo que fomenta un 
clima más colaborativo y que los alumnos se pongan menos a la defensiva. 
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Los puntos clave de este método son la intervención indirecta, ya que el enfoque 
se centra en todo el grupo y no en un alumno de forma individual, también la 
responsabilidad colectiva, de este modo, los alumnos buscan una solución 
conjunta. La empatía también es un aspecto a destacar para que los implicados 
entiendan el impacto de sus acciones, a esto se le suma que las conversaciones 
que se mantienen con cada uno de los implicados son confidenciales e 
individuales para crear un clima de confianza y libertad. 
Desarrollo del método Pikas en el centro educativo: 
Etapa 1 Capacitación y Formación 
Formación de Facilitadores, enseñando a un equipo de profesores, orientadores 
y personal escolar en el proceso del método e incluir técnicas de mediación y 
habilidades de comunicación. Informar y sensibilizar a todo el personal escolar 
sobre el método y su importancia para la convivencia escolar. 
Etapa 2 Identificación del Conflicto 
Recopilar información sobre el conflicto a través de entrevistas confidenciales 
con los involucrados y testigos, sin emitir juicios ni acusaciones. 
Etapa 3 Intervención con el Método Pikas 
Reuniones Individuales. El facilitador se reúne individualmente con cada 
estudiante involucrado en el conflicto, incluyendo víctimas, agresores y testigos. 
Durante estas reuniones, se busca crear un ambiente de confianza y 
confidencialidad, además de explicar el impacto del conflicto en la víctima y en 
el clima escolar para promover la empatía y la comprensión del problema. 
Reuniones Grupales. Después de las reuniones individuales, se organiza una 
reunión grupal con todos los involucrados para discutir el conflicto y buscar 
soluciones colectivas. Se evita señalar culpables directamente y se llega a 
acuerdos para que no vuelva a ocurrir y apoyar a la víctima. 
Etapa 4 Seguimiento y Apoyo 
Realizar un seguimiento regular del progreso y cumplimiento de los acuerdos 
establecidos, a través de reuniones periódicas con los involucrados, habría que 
ofrecer apoyo psicológico en la medida de lo posible a los estudiantes que lo 
necesiten, incluyendo a la víctima, el agresor y otros implicados y a su vez 
realizar actividades y talleres que refuercen la empatía, la resolución de 
conflictos. 
Etapa 5 Evaluación y ajuste de mejoras del Programa 
Analizar el impacto del método en la resolución de conflictos y en la mejora del 
clima escolar mediante encuestas, entrevistas y observaciones, realizando los 
ajustes necesarios al programa en función de los resultados obtenidos y las 
necesidades detectadas, asegurando su continua efectividad. 
La implementación del Método Pikas en un centro escolar puede transformar 
significativamente la forma en que se gestionan los conflictos y se aborda el 
acoso escolar.  
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5. CONCLUSIONES 

1. El grado de consecución de los objetivos y competencias en este trabajo 
es muy elevado y altamente satisfactorio, porque como se evidencia tanto 
en el marco teórico como en el marco aplicado, podemos asegurar que se 
han conseguido, por ejemplo, la investigación llevada a cabo en el marco 
teórico y la fundamentación legislativa, además de haber dado muestras 
de cómo se aborda la convivencia escolar en el centro. 

2. Se ha elaborado un trabajo académico muy formal en el cuál en los tres 
apartados del marco teórico se ha realizado un análisis exhaustivo de la 
convivencia escolar con un estudio muy reciente de citas bibliográficas, 
en segundo lugar, se ha hecho un escrutinio de lo que dice la normativa 
en referencia a la convivencia escolar, y en el tercer apartado sobre cómo 
se aborda en el aula, se ha plasmado la experiencia real vivida en el 
centro. 

3. En el marco aplicado de este trabajo se ha dejado constancia de cómo se 
hace una investigación con todos sus apartados, en este caso tanto de 
tipo cualitativo como también de tipo cuantitativo. 

4. Este trabajo ha permitido un crecimiento en las habilidades de búsqueda 
de información en bases datos como Proquest, Web of Science, Scopus 
etc… 

5. Es destacable el aprendizaje adquirido del uso del sitio web de la 
asociación de inspectores de Andalucía (ADIDE) para obtener toda la 
información sobre normativa o todo lo concerniente a información 
relevante sobre educación totalmente actualizada, ya que es un recurso 
que tanto para las oposiciones como para la vida futura de docente será 
muy útil. 

6. La aportación que trabajo puede hacer a la comunidad científica es la 
toma de consciencia de que el uso adecuado de herramientas ya 
implantadas puedes ayudar mucho en el avance contra la escalada actual 
de violencia escolar, mejorando el clima en el aula, por extensión fuera de 
ella y creando cada día con pequeñas mejoras un mejor ambiente tanto 
dentro como fuera del aula. 

7. Este trabajo ha proporcionado la oportunidad de profundizar en el tema 
de la violencia escolar y en la importancia por parte de todos de atajar 
este problema que destruye la convivencia. Sin la realización de este tipo 
de trabajos o formación específica, los docentes tienen un gran 
desconocimiento sobre este problema. 

Propuestas de mejora: 
- La necesidad de que los docentes se formen en temas convivencia 

escolar, porque hay una creencia extendida de que los docentes solo 
están en las aulas para impartir su materia y no perciben, que si no hay 
un buen ambiente de convivencia en la clase, los conocimientos de la 
materia impartida sea cual sea no van a llegar a los alumnos de la forma 
adecuada, por lo que el aprendizaje no va a ser efectivo y además se 
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realiza todo en un clima de crispación poco adecuado para la felicidad de 
los individuos. 

- La necesidad de crear grupos de autorreflexión dentro del propio centro, 
y tener como objetivo un equipo docente que sea consciente de que lo 
importante y el producto final de la educación es tener alumnos que 
desarrollen su pleno potencial en un clima de convivencia seguro para 
todos y para esto hace falta un análisis de los problemas existentes y 
búsqueda de soluciones. 
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7. ANEXOS 

ANEXO I. Cuestionario sobre convivencia escolar 
El cuestionario que se envió a los profesores constaba de diez preguntas 
reflejadas en la Tabla 2, en el siguiente link se pude consultar el cuestionario al 
completo. https://forms.gle/qU5qVzxm8Q7DTKay6  

Tabla 2. Cuestionario convivencia Escolar enviado al profesorado del centro de Educación Secundaria 
donde se realizaron las prácticas. 

Cuestionario Convivencia Escolar  
• Pregunta • Opciones de respuesta 

1. Sexo • Hombre 
• Mujer 

2. Años de experiencia 
como docente... 

• 1-10 años 
• 11-20 años 
• 21-30 años 
• más de 30 años 

3. Imparto clase en la 
especialidad de... 

• Lengua y Literatura 
• Matemáticas 
• Historia, geografía y ciencias sociales 
• Física y Química 
• Biología 
• Dibujo 
• Educación Física 
• Inglés 
• Francés 
• Filosofía 
• Religión 
• Formación Profesional 

4. Imparto clase en los 
cursos… 

• 1ºESO 
• 2ºESO 
• 3ºESO 
• 4ªESO, 
• 1º Bachillerato 
• 2º Bachillerato 
• FP Grado Medio 
• FP Grado superior 

5. ¿Cuál crees que es 
el/los motivo/s del 
incremento de la 
violencia en los 
centros educativos? 

• Los alumnos están desasistidos por parte de su familia 
• Redes sociales 
• Mala alimentación 
• Fallo del sistema educativo 
• Falta de valores de la sociedad 
• Falta de actividad deportiva 
• Ninguna de las anteriores 
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Cuestionario Convivencia Escolar  

• Pregunta • Opciones de respuesta 

6. ¿Crees que ha 
disminuido la 
violencia en el centro 
desde que no se 
permiten de forma 
más estricta los 
móviles? 

• Si 
• No 

7. Como docente 
¿adaptas tus 
metodologías de 
enseñanza a las 
necesidades del tema 
y de los alumnos? 

• No, me gusta seguir con mi trabajo de siempre, la 
experiencia me dice que es lo que mejor funciona. 

• Si, me preocupo en actualizarme para aprender nuevas 
metodologías de enseñanza. 

8. ¿Crees que la 
flexibilidad en la 
metodología de 
enseñanza del 
docente puede 
afectar a la atmósfera 
de convivencia de la 
clase? 

• Si 
• No 

9. Como docente, utilizo 
los partes de 
disciplina como: 

• Medida ejemplarizante sobre todo a principio de curso 
para establecer los límites y el respeto en la clase 

• Medida útil para que en la familia sepan el 
comportamiento de sus hijos en clase 

• Toque de atención para el mal comportamiento en 
general de los alumnos, aunque siempre sean los 
mismos alumnos los receptores del parte de disciplina 

• Otros motivos 

10. ¿Crees que la 
disminución del 
número de alumnos 
en el aula tendría un 
efecto positivo en la 
violencia y el acoso 
dentro de cada aula? 

• Si 
• No 
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ANEXO II. Resultados gráficos del Cuestionario 
En este anexo se pueden consultar los resultados de las gráficas obtenidas del 
procesado de las respuestas del cuestionario por parte de los docentes. 

 
Imagen 1. Respuestas obtenidas de los docentes a la pregunta del cuestionario “¿Cuál crees que es el/los 
motivo/s del incremento de la violencia en los centros educativos?” 

 

 
Imagen 2. Respuestas obtenidas de los docentes a la pregunta cuestionario “¿Crees que ha disminuido la 
violencia en el centro desde que no se permiten de forma más estricta los móviles?”  
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Imagen 3. Respuestas obtenidas a la pregunta “Como docente ¿adaptas tus metodologías de enseñanza 
a las necesidades del tema y de los alumnos?” 

 
Imagen 4.Respuestas obtenidas a la pregunta “¿Crees que la flexibilidad en la metodología de enseñanza 
del docente puede afectar a la atmósfera de convivencia de la clase? 

 
Imagen 5. Respuestas obtenidas a la pregunta del cuestionario “Como docente utilizo los partes de 
disciplina como…” 
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Imagen 6. Respuestas obtenidas a la pregunta “Como docente utilizo los partes de disciplina como:” ¿Crees 
que la disminución del número de alumnos en el aula tendría un efecto positivo en la violencia y el acoso 
dentro de cada aula?” 
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ANEXO III. Resultados gráficos del estudio de los Partes de Disciplina 

 
Imagen 7.Partes de disciplina clasificados por curso y por sexo del alumno. 

 

 
Imagen 8. Partes de disciplina clasificados por curso del alumnado. 

 

 
Imagen 9. Partes de disciplina clasificados por curso y por sexo del profesorado. 
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Imagen 10.Número de partes de disciplina por asignatura. 

 

 
Imagen 11.Número de partes de disciplina por trimestre y sexo del profesorado. 

 

 
Imagen 12. Número de partes de disciplina por asignatura y sexo del profesorado. 

 

89

56
52

32
23 17 15 14 14 12 6 4 3 1 1 1 1

0
20
40
60
80

100

N
º 

de
 p

ar
te

s

Asignatura

Número de partes por asignatura

174

42
3

97

30
2

0

50

100

150

200

M H G

N
º

…

M:Mujer/H:Hombre/G:Profesor de guardia

Partes Disciplina. Sexo profesorado.Trimestre

1ºTrimestre

2ºTrimestre

68
52

37 32

4
17 15 14 13

1
10 4 3 1

21

4
15 19

1 2 6 1 1 1
0

10
20
30
40
50
60
70
80

Partes Disciplina por Asignatura y Sexo 
profesor

M H



Metodologías activas e intervención psicoeducativa a través de propuestas para la  
Educación Secundaria, el Bachillerato, la Formación Profesional o la Enseñanza de Idiomas 

52 

 
Imagen 13.Número de partes clasificados por motivo de la incidencia. 
A: Agresión; AC: Agresión a un compañero; AD: Actitud desafiante; AI: Actuaciones incorrectas hacia algún 
miembro de la comunidad educativa; APS: Actuaciones perjudiciales para la salud; C: Comer o beber en 
clase; CA: Uso del móvil. Realizar grabaciones no autorizadas; D: Impide o dificulta el estudio de los 
compañeros; DI: Daños a instalaciones; DO: Dormir; EV: Se niega a hacer examen; EX: Expulsión de clase; 
F: Fumar en vaper; FC: Falta de colaboración sistemática; FI: Faltas injustificadas; I: Insulto; IC: Insultos a 
compañeros.; IP: Insultos al profesorado; M: Uso del móvil; NC: Rechazo normas de convivencia; P: 
Perturbación del normal desarrollo de las actividades de clase; S: Sale del aula sin permiso. 

 

 
Imagen 14. Número de partes de disciplina por curso motivados por violencia, acoso y ciberacoso. 
A: Agresión; AC: Agresión a un compañero; CA: Uso del móvil. Realizar grabaciones no autorizadas; I: 
Insulto; IC: Insultos a compañeros.; IP: Insultos al profesorado; M: Uso del móvil. 

 

 
Imagen 15. Número de partes de disciplina por curso motivados por violencia, acoso y ciberacoso. 
CA: Uso del móvil. Realizar grabaciones no autorizadas; D: Impide o dificulta el estudio de los compañeros; 
IP: Insultos al profesorado; M: Uso del móvil. 
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Imagen 16. Número de partes de disciplina causados en clase comparando sexo profesor. 
A: Agresión; AC: Agresión a un compañero; AD: Actitud desafiante CA: Uso del móvil. Realizar grabaciones 
no autorizadas; EV: Se niega a hacer examen; I: Insulto; IP: Insultos al profesorado; M: Uso del móvil. 
 

 
Imagen 17. Número de partes de disciplina por sexo alumnado motivados por violencia y agresión. 
A: Agresión; AC: Agresión a un compañero; AD: Actitud desafiante; AI: Actuaciones incorrectas hacia algún 
miembro de la comunidad educativa; CA: Uso del móvil. Realizar grabaciones no autorizadas; DI: Daños a 
instalaciones; EV: Se niega a hacer examen I: Insulto; IC: Insultos a compañeros ; IP: Insultos al profesorado; M: 
Uso del móvil; S: Sale del aula sin permiso. 
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ANEXO IV. Parte de Disciplina  
Los partes de disciplina del Instituto de Educación Secundaria donde se realizó 
la investigación se clasificaban del siguiente modo como se puede ver en la 
Fig.9. en el Anexo II. La imagen muestra un parte de disciplina real del centro del 
que se ha eliminado la cabecera donde aparecía el nombre y datos del centro 
para proteger la privacidad del centro. 

 
Imagen 18.Parte de disciplina escaneado del original, perteneciente al centro donde se realizaron las 
prácticas externas 

  


