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Introduccion

En la actualidad las investigaciones centradas en el contexto so-
cial y educativo y la relaciéon entre ambos son cada vez mas nu-
merosas, abordando para ello distintos escenarios de indole psi-
colégica, educativa y social.

Esta triple intervencién conduce a que en el presente libro
abarquemos tanto el curriculo no formal como el curriculo regu-
lado, escolary formal a través de distintas disciplinas que preten-
den demostrar el hecho de que la educacién forma parte del con-
cepto de sostenibilidad, en cuanto a la promocién de la igualdad
de oportunidades, y el aprendizaje equitativo. Asi como la gran
importancia del contexto social, en concreto a partir de la movi-
lidad social, y la justicia social. Y el contexto vital, en cuanto a la
calidad de vida, la cooperacién y el empoderamiento.

De tal manera, el capitulo uno analiza las publicaciones exis-
tentes en la literatura especifica sobre la inteligencia emocional y
la educacion sostenible. Y pone de manifiesto el hecho de que el
desarrollo sostenible exitoso conlleva la capacitaciéon emocional
para poder, asi, enfrentarse a situaciones educativas altamente
emocionales.

A continuacién, el segundo capitulo estudia las publicacio-
nes existentes en la literatura especifica sobre la competencia di-
gital y la educacién sostenible. Demostrando la imperante nece-
sidad de formar digitalmente a nuestro alumnado, y el hecho
de que los dispositivos digitales e internet deben ser considera-
dos como un medio para lograr una sociedad que se rija por los
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principios de la justicia social, la equidad y la sostenibilidad a
nivel social.

Por su parte, el capitulo tres investiga la relacién entre la inteli-
gencia emocional y la resiliencia en el profesorado universitario,
los cuales muestran altos niveles de resiliencia de manera general
y dimensional. Manifestando que la resiliencia y la inteligencia
emocional se encuentran correlacionadas positiva y fuertemente
entre si, tanto a nivel general como a nivel dimensional.

A continuacion, el cuarto capitulo pretende reflexionar hacia
donde avanzan los cambios en la educacion superior en materia
de inclusion, afirmando que la inclusién de estudiantes con dis-
capacidad en la educacién superior representa un avance signifi-
cativo en la bisqueda de la equidad y la diversidad en el ambito
académico.

En cuanto al capitulo cinco, se abordan distintos métodos
para la atencion a la diversidad en el aula universitaria a través
de una revision bibliografica. Obteniendo como principales re-
sultados el hecho de que el papel del profesor es fundamental
para garantizar un entorno de aprendizaje inclusivo y equitativo.
Asimismo, para lograrlo, los docentes deben poseer un profun-
do conocimiento de las necesidades especificas de los estudian-
tes con discapacidad y estar comprometidos en la implementa-
cién de estrategias pedagogicas inclusivas.

El capitulo sexto ofrece un extenso recorrido acerca de distin-
tas metodologias que el profesorado en formacion inicial puede
aplicar de cara al tratamiento de la interculturalidad en el aula.
Llegando a la conclusién de que las metodologias mas idoneas
para la formacion intercultural del profesorado son aquellas que
favorecen la reflexion sobre las distintas visiones y actitudes ante
la diversidad cultural, asi como el trabajo en colaboracién y la
puesta en practica de conocimientos, habilidades y destrezas.

Por su parte, el séptimo capitulo plantea distintas pautas a te-
ner en cuenta a la hora de disenar situaciones de aprendizaje
centradas en la ensenanza de la Educacion Fisica. A partir de dis-
tintas orientaciones generales para el disefio de situaciones de
aprendizaje, y las fases correspondientes para su programacion.

El capitulo ocho aborda el tratamiento de distintos modelos
pedagogicos para la obtencién de una ensefianza universitaria
mads inclusiva a partir del modelo de responsabilidad personal y
social y el aprendizaje cooperativo. Donde comprende la impor-
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tancia de la innovacion educativa en la educacion superior en
general, y en el caso de la Educacién Fisica en particular. Ello,
abarcando tanto los pasos para su implementacién como la des-
cripcion del rol docente.

Por su parte, el noveno capitulo se centra en los procesos lec-
tores y tiene como finalidad estudiar el impacto de diferentes
elementos tipograficos en la atencion y legibilidad del usuario
utilizando el sistema de seguimiento ocular (Gazepoint). Los re-
sultados presentan un conjunto de elementos y variantes tipo-
graficas que pueden ayudar a los disenadores a tomar decisiones
y crear proyectos mds eficaces, usables, accesibles y atractivos.

El capitulo diez indaga acerca de como desarrollar la ense-
flanza musical inclusiva en el contexto universitario. Apostando
que el docente en esta area debe ser adaptarse a lo que esta dis-
ponible en cada momento, en cualquier lugar y en cualquier si-
tuacion.

Asimismo, el capitulo once versa sobre el aprendizaje basado
en juegos para favorecer las competencias cognitivas del alumna-
do con dificultades de aprendizaje a partir de un estudio explo-
ratorio de la literatura. Obteniendo como principales resultados
el hecho de que su empleo reporta una serie de beneficios rela-
cionados con las funciones ejecutivas: la mejora en fluidez lecto-
ra, el progreso en comprension lectora y, por consiguiente, en la
mayoria de las competencias académicas.

Finalmente, el capitulo doce trata de la relevancia de la inter-
vencién tanto de cardcter social como educativo de manera inte-
gral ante la violencia escolar. Apuesta por que, en contextos de
dificultades de convivencia, con episodios de bullying, la educa-
cion institucional tiene que abrirse a la integralidad de la inter-
vencion social educativa.

Introduccion | 13






1

La reciprocidad entre la inteligencia
emocional, la sostenibilidad y el desarrollo
social en el ambito universitario

ISABEL MERCADER RUBIO
NIEVES GUTIERREZ ANGEL

1. Introduccion

Sobre el concepto de sostenibilidad, son numerosos las aportacio-
nes que intentan definirlo (Bjornberg et al., 2015). No obstante,
desde las aportaciones tedricas existe acuerdo unanime ante to-
das aquellos rasgos que concretan tal concepto, estrechamente
relacionados con el contexto social, en concreto con la movili-
dad social, y la justicia social. El contexto vital, en cuanto a la
calidad de vida, la cooperacion y el empoderamiento. Y el con-
texto educativo, en cuanto a la promocién de la igualdad de
oportunidades, y el aprendizaje equitativo (Ketschau, 2015).

Sin duda alguna, en la sociedad actual los estudios e investiga-
ciones generadas alrededor de los conceptos de sostenibilidad y
educacion son cada vez mas prevalentes (Bucea-Manea et al., 2020;
Napal et al., 2020). Sin embargo, desde estas aportaciones, hemos
de aclarar que no todos los rasgos del concepto son igualmente
abarcados desde la investigacion (Cai et al., 2022). Quedando re-
legados a un segundo plano aquellos trabajos investigadores que
han tenido por finalidad el tratamiento de temdticas relacionadas
con el apoyo social, distintos determinantes psicologicos, o la re-
lacién entre la sostenibilidad y las emocionales (Saito, 2013).

Centrandonos en las emociones, su estudio como factor aisla-
do ha dado lugar con el devenir de los afnos a un nuevo paradig-
ma y junto con ello, estas han pasado de ser consideradas como
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aspectos perturbadores cognitivamente, a ser consideradas como
aspectos principales en la solucion de los problemas diarios para
un individuo (Rey y Extremera, 2012; Zaccagnini, 2004) supo-
niendo uno de los campos de estudio mas recientes dentro de la
psicologia y las emociones (Jiménez y Lopez-Zafra, 2008).

Ante él, encontramos dos grandes corrientes o modelos (Petri-
des y Furnham, 2000), que se corresponden con los modelos de
habilidad y los modelos mixtos (Garcia del Castillo-Lopez et al.,
2013; Mayer et al., 2000; Petrides y Furham, 2000, 2001). En este
trabajo nos vamos a centrar en los modelos de habilidad los cua-
les comprenden a la inteligencia emocional como la suma de dis-
tintas habilidades relacionadas con la capacidad para detectar,
emplear, discernir y dominar las emociones (Mayer y Salovey,
1997), haciendo alusién tanto al terrero intrapersonal como al
interpersonal (Mayer et al., 2004). Todo ello articulado a partir
de un modelo compuesto por cuatro secciones o ramas, y el he-
cho de que cada una de ellas disponga de una serie de habilida-
des. Donde cada seccidn, y las habilidades que las integra, se de-
sarrollan en un rumbo distinto y se configuran atendiendo a su
complejidad (Salovey et al., 2008). Tales secciones se correspon-
den con la regulacién reflexiva de las emociones, la comprensién
y andlisis de las emociones, la facilitacion emocional del pensa-
miento y la percepcién, valoracion y expresion de las emociones
(Cabello et al., 2006; Fernandez-Berrocal y Extremera, 2005; Gar-
cia del Castillo-Lopez et al., 2013; Mayer y Salovey, 1997).

Por todo ello, el conjunto de todas estas habilidades se co-
rresponde con el concepto global de inteligencia emocional, en el
que el protagonismo recae en las habilidades para reflexionar en
cuanto a las emociones, y el potencial de estas para beneficiar
y dirigir el pensamiento (Mayer y Salovey, 1997), en la que no
tienen cabida ningin aspecto de la personalidad (Fernandez-
Berrocal y Extremera, 2009).

Por consiguiente, la inteligencia emocional es considerada
una aptitud de cara tanto al procesamiento de las emociones
como del razonamiento, los cuales se interrelacionan con la fi-
nalidad de aportar un razonamiento mas practico, y un pensa-
miento mds inteligente (Mayer y Salovey, 1997), asi como la ca-
pacidad para utilizarlo en distintas circunstancias de nuestra
vida diaria (Salovey y Pizarro, 2003).
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2. Objetivos

El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones existentes
en la literatura especifica sobre la inteligencia emocional y la
educacion sostenible.

3. Método

El método de este trabajo se basa en la fundamentacién empiri-
ca correspondiente a la revision bibliografica, cuya finalidad es
inspeccionar, recabar y analizar los resultados acerca de las dis-
tintas aportaciones de caracter cientifico que hayan sido publica-
das desde el ano 2020 hasta el ano 2023. Es decir, se trata de un
trabajo de indagacién documental, a partir del total de publica-
ciones acerca de una temdtica en concreto.

El proceso seguido se compone de cuatro fases siguiendo el
modelo de Miller et al. (2016):

3.1. Fase 1: términos de busqueda

El primer paso fue la confecciéon de un diagrama con los principa-
les constructos abarcados en la bisqueda, los cuales se aplicaron
tanto en la base de datos de Web of Science como de Scopus. En la
propia buiisqueda empleamos este diagrama (figura 1) como pun-
to de origen en la busqueda. Para ello, ademas, empleamos como
descriptores: “inteligencia emocional” y “desarrollo sostenible”.

SUSTAINABLE COLLEGE STUDENTS
EDUCATION PRESERVICE STUDENTS
g PRESERVICE TEACHER TRAINING

SUSTAINABLE EDUCATION
SUSTAINABILITY

( \/ UNIVERSITY STUDENTS

‘\\ / 7/:///

=

AREAS OF
INTEREST

o

EMOTIONAL
INTELLIGENCE

\ / EMOTIONAL ATENTION

. % EMOTIONAL CLARITY
S —~ EMOTIONAL REGULATION

Figura 1. Esquema de términos y ejes tematicos
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3.2. Fase 2: seleccion segun criterios
de inclusion y exclusion

Escogimos los siguientes criterios de inclusion:

Publicaciones comprendidas entre los afnos 2020 y 2023.
Acceso libre o abierto al texto completo.

Idioma de publicacién en inglés, portugués o espariol.
Investigaciones cuya muestra estuviera integrada por estu-
diantes universitarios.

Tras este procedimiento, se analiz6 de manera individual
cada publicacion atendiendo a: el titulo, el resumen y la propia
publicacién completa. Ademas, se utilizaron los indicadores de
seleccion proporcionados por Coopery Hedges (1994) y Cooper
(2009), tales como revistas revisadas por pares, bases de datos
referenciadas e indices de citas.

3.3. Fase 3: analisis de calidad metodoldgica e
indicadores basados en evidencia cientifica

Empleamos los siete indicadores para investigar la calidad y efec-
tividad de las investigaciones encontrados, los cuales se refieren
a la alineacién de la teoria, hallazgos, confiabilidad y validez,
detalles descriptivos de los participantes y el estudio, muestra y
consistencia de los hallazgos, y conclusiones con los datos.

3.4. Fase 4: fiabilidad y resultados

Para conseguir la replicabilidad de los resultados obtenidos en
nuestra buisqueda, construimos la confiabilidad tanto de los cri-
terios de seleccion como de los criterios de codificaciéon durante
cada fase. Asimismo, analizamos los resultados de manera cuali-
tativa e individual. Por lo tanto, se fundamento y graficé el pro-
cedimiento seguido atendiendo a la declaracién PRISMA (Moher
et al., 2009; Page et al., 2021) (figura 2).

En definitiva, el procedimiento llevado a cabo se corresponde
con: en primer lugar, analizar los documentos relacionados con
inteligencia emocional y el desarrollo de la sosteniblidad en es-
tudiantes universitarios; en segundo lugar, identificamos qué va-
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Figura 2. Diagrama de flujo de los resultados de busqueda de estudios empiricos
en bases de datos aplicando los criterios de Moher et al. (2009, 2014; Page et al.,
2021)
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riables estaban implicadas en este proceso; y, en tercer lugar, se
realiz6 un analisis comparativo entre los distintos constructos
tedricos abarcados.

4. Resultados

Los resultados encontrados se resumen en la tabla 1.

Tabla 1. Resumen de los hallazgos principales

Autores Participantes Objetivo Resultados
Muestra Grupos Metodologia e
instrumentos
Guillén N =340 No hay Cuestionario Mostrar como la La inteligencia
etal. estudiantes elaborado inteligencia emo-  emocional se rela-
(2022) universita- ad hocy cues-  cional de los estu-  ciond positivamen-
rios tionarios estan- diantes influyd en  te con la resilien-
darizados su resiliencia, con cia, que a su vez se
repercusiones en su relaciond con com-
compromiso y des-  promiso y, en con-
empefio académico secuencia, resultd
en un mejor rendi-
miento académico
Ramli N =340 No hay Cuestionario Medir el efecto de  El indicador de re-
etal. estudiantes elaborado las estrategias de  des tiene la rela-
(2022) universita- ad hoc ensefianza, la crea- cion mas fuerte
rios de titu- cion de redes y el con el aprendizaje
laciones re- aprendizaje del de- para el desarrollo
lacionadas sarrollo sostenible  sostenible para
con la edu- desarrollar habili-
cacion dades verdes y la
inteligencia emo-
cional
Sanabrias- N =442 No hay Cuestionarios Analizar la relacion  En relacion con la
Moreno estudiantes estandarizados:  entre inteligencia  inteligencia emo-
etal. universita- -TMMS-24 emocional y calidad cional, las mujeres
(2023) rios de titu- - SWLS-C de vida en estu- obtuvieron pun-
laciones re- - ESFIG diantes universita-  tuaciones mas al-
lacionadas rios de carreras re-  tas en la dimension
con la edu- lacionadas con atencion y los
cacion educacion hombres en la cla-

ridad y reparacion
emocional
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Nogueira N =184 es- No hay Cuestionarios Investigar si las Los hallazgos reve-
etal tudiantes estandarizados ~ emociones la inteli- lan que las mujeres
(2023) universita- gencia afecta la tienen creencias mas
rios de titu- motivacion de los  fuertes e intenciones
laciones re- estudiantes para hacia la sostenibili-
lacionadas aprender mas sobre dad que los hombres
con la inge- la sostenibilidad y  y que los estudiantes
nieria si juega un papel con mayor inteligen-
en moderar las re-  cia emocional estan
laciones entre esas  mas motivados para
variables aprender mas sobre
la sostenibilidad
Estrada N =550 es- No hay Cuestionario Mostrar cdmo la in- Se demostro que la
etal. tudiantes elaborado teligencia emocio- inteligencia esta
(2021) universita- ad hoc nal es una dimen-  relacionada positi-
rios sion esencial enel  vamente con la

desarrollo y gestion
de las competencias

compasion y niveles
mas altos de com-

emocionales nece-
sarias para construir
sociedades sosteni-
bles, y juega un pa-
pel clave en la opti-
mizacion del rendi-
miento académico
de los estudiantes

promiso

Fuente: elaboracion propia

De esta manera, nuestros resultados demuestran la relacion
entre la inteligencia emocional y otro tipo de constructos, tanto
de indole psicolégica como pueden ser la resiliencia, el compro-
miso, la motivacién o la compasion (Estrada et al., 2021; Gui-
1lén et al., 2022; Nogueira et al., 2023), como educativa, como la
mejora del rendimiento académico o el aprendizaje para el desa-
rrollo sostenible (Guillén et al., 2022; Ramli et al., 2022).

Ademas, conviene sefialar el hecho de que nuestros resulta-
dos en cuanto a la propia inteligencia emocional ponen de ma-
nifiesto el hecho de que las mujeres tengan una mayores niveles
de inteligencia emocional que los hombres (Nogueira et al.,
2023; Sanabrias-Moreno et al., 2023), al igual que ocurre con las
creencias y las intenciones hacia la sostenibilidad.

No obstante, también hemos de sefialar las limitaciones en-
contradas en las investigaciones fruto de nuestra buisqueda, las
cuales se reflejan en la tabla 2.

1. La reciprocidad entre la inteligencia emocional, la sostenibilidad y el desarrollo social... | 21



Tabla 2. Limitaciones de los resultados

Autores Limitaciones en Limitaciones en el Limitaciones en el
antecedentes método planteamiento
Guillén etal.  Referencias actuales Tamafo muestral ade- Indica el objetivo, pero
(2022) cuado, pero no indica la  no las hipotesis ni la pre-
especializacion de los es- gunta de investigacion
tudiantes universitarios.
Ni el nombre de los
cuestionarios empleados
Ramli et al. Referencias actuales. Tamafio muestral peque- Indica el objetivo, pero
(2022) Aunque también emplea  fio no las hipétesis ni la pre-
referencias de mas de gunta de investigacion
diez afios
Sanabrias- Referencias actuales Tamafo muestral ade- Indica el objetivo, pero

Moreno et al.
(2023)

cuado, pero no indica la
procedencia de los estu-
diantes universitarios

no las hipétesis ni la pre-
gunta de investigacion

Nogueira
etal. (2023)

Referencias actuales

Tamafo muestral peque-
fio. No indica el nombre

de los cuestionarios em-
pleados

Indica el objetivo y las
hipdtesis, pero no la pre-
gunta de investigacion

Estrada et al.
(2021)

Referencias actuales.
Aunque también emplea
referencias de mas de

Tamafo muestral ade-
cuado

Indica el objetivo y las
hipédtesis, pero no la pre-
gunta de investigacion

diez afios

Fuente: elaboracion propia

Asi, encontramos que la mayoria de nuestros resultados em-
plean referencias actuales, pero en algunos casos es destacable el
hecho de la aparicion de referencias bibliograficas con mas de
diez anos en cuanto a una limitacién en los antecedentes (Estra-
daet al., 2021; Ramli et al., 2022).

Por otro lado, atendiendo a la metodologia empleada por
cada una de las investigaciones, también hemos de destacar que
en algunos casos el tamano de la muestra es reducido si atende-
mos al tamano de la poblacién al que se ha dirigido el estudio,
en este caso estudiantes universitarios (Estrada et al., 2021; Ram-
li et al., 2022). También en este sentido hemos de destacar como
una limitaciéon encontrada el hecho de que varias publicaciones
no indican en su método el nombre del cuestionario estandari-
zado empleado (Guillén et al., 2022; Nogueira et al., 2023). Fi-
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nalmente, otra de las limitaciones encontradas en este apartado
se corresponde con el hecho de la ausencia de una descripcién
exhaustiva de las caracteristicas de caracter sociodemografico de
la muestra, como puede ser el hecho de no indicar la especializa-
cion, titulacién o procedencia de los estudiantes universitarios
(Guillén et al., 2022; Nogueira et al., 2023).

En tercer lugar, en cuanto a las limitaciones encontradas en el
planteamiento, si bien es cierto que todas los resultados encon-
trados indican el objetivo de la investigacién, ninguno de ellos
expone la pregunta de investigacion, por lo que en ocasiones no
queda claro cudl es la intencién o qué finalidad educativa se pre-
tende responder con tal trabajo de investigacion (Estrada et al.,
2021; Guillén et al., 2022; Nogueira et al., 2023; Ramli et al., 2022;
Sanabrias-Moreno et al., 2023)

5. Discusion

La educacién para el desarrollo sostenible se corresponde con
una manera de entender la educacién a partir de un caracter ho-
listico y transformador, en la que la inteligencia emocional puede
contribuir a la mejora de ese proceso de ensenanza-aprendizaje.
Por ello, que la educacion para el desarrollo sostenible sea exito-
sa va a conllevar la capacitacién emocional para poder, asi, en-
frentarse a situaciones educativas altamente emocionales.

En este sentido, incluso la agenda 2030 para el desarrollo sos-
tenible apuesta por las prioridades hacia la consecucion de una
sociedad mas justa y educativa, apostando, ademas, por la edu-
cacién como una de las principales vias para conseguir tal fin.
Ante ello no hemos de olvidar la importancia de la promocién
de las habilidades emocionales, es decir, la apuesta por la pro-
mocién de la inteligencia emocional enfocada en un nuevo pa-
radigma educativo basado en la consecucién final del equilibrio
emocional, y consideradas en la actualidad como habilidades
que contribuyen a la consecucién de los objetivos propuestos
por la mencionada agenda anteriormente (Cristévao et al.,
2023).

Parece claro destacar que los resultados encontrados en esta
investigaciéon ponen de relieve el hecho de que la inteligencia
emocional debe ser considerada como una habilidad y una he-
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rramienta para y con la educacién, y como una via de consecu-
cién del desarrollo sostenible (Nogueira et al., 2023).

Asi pues, desde estas lineas queremos apostar por el hecho de
que debe ser la educacién quien promocione el desarrollo emo-
cional de los estudiantes, con una doble finalidad: por un lado,
mejorar las habilidades emocionales propias del alumnado, y,
por otro, establecer las bases para la consecucion de una socie-
dad mas sostenible y cooperativa.

6. Conclusiones

Una sociedad que apuesta por el desarrollo sostenible también
debe hacerlo por los aspectos emocionales, sin olvidar otro tipo
de factores de indole financiera, social, medioambiental, y cien-
tifica. Por ello, desde estas lineas queremos apostar por el interés
de desarrollar la inteligencia emocional desde la educacién, y no
solamente por los propios resultados educativos, sino también
por su valor en la formacién de ciudadanos que gozan de un
bienestar emocional y que esto a su vez se convierte en una via
para el desarrollo sostenible.
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La competencia digital a traveés
de la educacion superior como
medio para la sostenibilidad

y el desarrollo social

NIEVES GUTIERREZ ANGEL
[SABEL MERCADER RUBIO

1. Introduccion

En la actualidad, se considera que la base tedrica para la com-
prension del término referente a la sostenibilidad parte de la toma
en consideracion de aspectos como la educacion sostenible, las
preocupaciones sociales, el medio ambiente, la economia, la jus-
ticia social y los derechos humanos (Visser y Elkington, 1999;
Willis et al., 2009). Sin embargo, dado el auge y la consolidacion
del uso y empleo de los dispositivos digitales e internet en la so-
ciedad actual, la alfabetizacion digital también se contempla ac-
tualmente como un elemento indispensable de cara la consecu-
cion de la sostenibilidad (Williams, 2021). Dicha alfabetizacién
digital actualmente debe ser comprendida como aquellas habili-
dades, capacidades y competencias necesarias para el uso de la
tecnologia, los dispositivos y las herramientas digitales, lo cual
también engloba a las actitudes y comportamientos criticos y re-
flexivos en su uso (Martzoukou et al., 2020).

Ademas, pese a que en torno al término sostenibilidad existe
un gran entramado conceptual no unanime (Bjornberg et al.,
2015), hemos de destacar el hecho de que si existe consenso a la
hora de indicar cudles son las caracteristicas que lo configuran,
las cuales se relacionan con el aprendizaje equitativo, la promo-
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cién de la igualdad de oportunidades, la movilidad social, la jus-
ticia social, la calidad de vida, la cooperacién y el empodera-
miento (Ketschau, 2015).

Ante ello, la educacién se encuentra frente a unas necesida-
des sociales en las que debe formar a un alumnado de manera
eficiente y digital, para que dicha formacién se convierta en un
medio para desenvolverse de manera 6ptima en la sociedad
(Hamburgo y Liitgen, 2019). Una sociedad que se caracteriza
por ser altamente cambiante, reconceptualizada y sometida a
distintas modificaciones de manera continua (De la calle et al.,
2021), donde el uso y empleo de los dispositivos digitales e in-
ternet son considerados como indispensables en nuestro dia a
dia en distintos ambitos, ya sea social, organizativo, o educati-
vo (Tripathi y Bajpai, 2021). Y, por tanto, la educacion es la en-
cargada de impulsar tanto la competencia digital de manera
equitativa en aras de mejorar la cohesién social y la sociedad
sostenible (De la calle et al., 2021) como el bienestar general en
sus distintos dmbitos: social, econémico o educativo (Bjornberg
etal., 2015).

Conforme a todo lo expuesto, desde estas lineas apostamos
por el hecho de que el compromiso y fomento de la competen-
cia digital de los estudiantes repercutird positivamente no sola-
mente en sus propios dominios y habilidades digitales, sino
que, dando un paso mads alla, esta mejora de la competencia
digital también posee un gran calado en el logro del deseado
desarrollo sostenible, educativo y social de una comunidad
(Angel et al., 2022; Lahmidi et al., 2019). De tal manera, pode-
mos establecer que la promocién de todos aquellos factores
que impulsen la competencia digital del alumnado, también
estaran impulsando una sociedad sostenible (De la Calle et al.,
2021).

Ante estos hechos, 1a via de consecucion de tales pretensiones
es la educacién (Colds-Bravo et al., 2021), siendo esta el elemen-
to clave para la consecucion de la accesibilidad a la competencia
digital (De la Calle et al., 2021). Lo cual se traduce en la necesi-
dad de apostar por la promocién y organizaciéon de programas
de formacion especificos para ello, practicas educativas innova-
doras, o puesta en marcha de distintos recursos educativos (Ei-
zenberg y Jabareen, 2017). Sin embargo, pese a esta buena decla-
racion de intenciones se hace preciso detenernos para reflexionar
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acerca de cudles son las competencias digitales que desde el am-
bito educativo se estan desarrollando de cara a la promocion de
la sostenibilidad.

2. Objetivos

El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones existentes
en la literatura especifica sobre la competencia digital y la educa-
cién sostenible.

3. Método

La metodologia empleada se corresponde con una la revisién
bibliografica que tiene por objetivo examinar y compendiar to-
das aquellas publicaciones cientificas que desde el ano 2020
hasta el ano 2023 se han publicado. Por tanto, nuestro estudio
parte de una investigaciéon de caracter documental, a partir del
compendio de publicaciones ya existentes sobre un tema o pro-
blema.

Para llevarlo a cabo, aplicamos un proceso que se divide en
cuatro fases siguiendo el modelo de Miller et al. (2016).

3.1. Fase 1: términos de busqueda

En esta fase, elaboramos un esquema de términos de busqueda
de las bases de datos Web of Science y Scopus. Tras ello, accedi-
mos a cada una de las citadas bases de datos para realizar la bus-
queda propiamente dicha de las publicaciones. A su vez, em-
pleamos un esquema de términos y ejes temdticos como punto
de partida para analizar los resultados de ambas bases de datos
en busca de cualquier publicacién relacionada con el descriptor
“competencia digital” y el descriptor “desarrollo social” (figu-
ral).
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Figura 1. Esquema de términos y ejes tematicos

3.2. Fase 2: seleccion segun criterios
de inclusion y exclusion

Como criterios de inclusion se emplearon:

Ano de publicacion entre 2020 y 2023
Disponibilidad de texto completo

Idioma de publicacién en inglés, portugués o espanol
Muestra compuesta por estudiantes universitarios

Una vez obtenidos los primeros resultados, se seleccionaron a
partir del titulo, el resumen y el uso de instrumentos estandari-
zados en su metodologia. Rechazamos los estudios que utiliza-
ban instrumentos ad hoc para medir la competencia digital. Ade-
mas, se utilizaron los indicadores de seleccién proporcionados
por Cooper y Hedges (1994) y Cooper (2009), tales como revis-
tas revisadas por pares, bases de datos referenciadas e indices de
citas.

3.3. Fase 3: analisis de calidad metodoldgica e
indicadores basados en evidencia cientifica

Asimismo, utilizamos siete indicadores para analizar la calidad y

efectividad de los estudios. Estos fueron: alineacion de la teoria,
hallazgos, confiabilidad y validez, detalles descriptivos de los
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participantes y el estudio, muestra y consistencia de los hallaz-
gos, y conclusiones con los datos.

3.4. Fase 4: fiabilidad y resultados

Con la finalidad de garantizar la replicabilidad de los resultados,
establecimos la confiabilidad tanto de los criterios de seleccion
como de los criterios de codificacién durante cada fase. Ademas,
los resultados se analizaron de manera cualitativa. Por ello, se
document? y grafico el procedimiento a seguir segtn la declara-
cion PRISMA (Moher et al., 2009; Page et al., 2021) (figura 2). El
enfoque clave de nuestro trabajo fue: primero, analizar los docu-
mentos relacionados con la alfabetizacién digital de estudiantes
universitarios; segundo, identificar qué variables afectan la alfa-
betizacion digital; y tercero, realizar un analisis comparativo en-
tre las distintas variables analizadas.

4. Resultados

Los resultados encontrados se analizan se resumen en la tabla 1.

Tabla 1. Resumen de los hallazgos principales

Autores Participantes Objetivo Resultados
Muestra Grupos Metodologia e
instrumentos
Deroncele- N = 1238 No hay Entrevistas Identificar nucleos  Transformacion di-
Acosta profesores positivos de profe-  gital y la innova-
etal. universita- sores en su desem-  cién tecnoldgica,
(2023) rios pefio exitoso des-  asi como los proce-
pués de covid-19 sos directamente
asociados a su di-
namizacion
Sunetal. N =501 No hay Entrevistas Explorar la relacion  La alfabetizacion
(2022) posgradua- entre la alfabetiza- informacional tiene
dos univer- cion informacional  un efecto predicti-
sitarios en linea platafor-  vo positivo sobre el

mas, procesos de
intercambio y la in-
novacion

desempefio en in-
novacion de los
posgraduados
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Jokhan N=1523  GE: Implementacion  Analizar la influen-  La IA es muy uatil
etal estudiantes 1271 de una inter- cia de la inteligen-  para predecir el
(2022) universita-  GC: vencion y cues-  cia artificial para desempefio de los
rios 252 tionario predecir el desem-  estudiantes en una
pefio de los estu- etapa temprana
diantes en el primer
afio
Kuleto N =150 es- No hay Observacion Analizar la presen-  La tecnologia bloc-
etal tudiantes participante, es- cia de la blockchain kchain tuvo un
(2022) universita- tudio de casos  como herramienta  efecto muy positi-
rios modelo de estu- de mejora del siste- vo, y demostrd su
dio y observa-  ma educativo sos- influencia en el
cion tenible rendimiento del
aprendizaje
Diez etal. N =283 es- Nohay Cuestionario Demostrar la inte-  Mejora de la alfa-
(2021) tudiantes elaborado gracion de las poli- betizacion digital
universita- ad hocy valida- ticas internaciona- de los docentes y
rios do por los pro-  lesy estrategias avanzar en la re-
pios autores nacionales en edu- flexion sobre su
cacion para el de-  funcionamiento y
sarrollo sostenible y uso
la ciudadania glo-
bal en docentes ini-
ciales
Leal etal. N =293 es- Nohay Encuesta mun- Analizar lainfluen- Los profesores que
(2021) tudiantes dial cia de la pandemia  ensefian sostenibi-
universita- de la covid en la lidad en la educa-
rios educacion sosteni-  cion superior tienen
ble solidas competen-
cias en alfabetiza-
cion digital
Khan etal. N =300es- Nohay Cuestionario Examinar los facto- Las habilidades cri-
(2022) tudiantes res que impulsan la ticas, las habilida-

universita-
rios

alfabetizacion digi-
tal en las institu-
ciones superiores

des operativas, el
estilo de aprendiza-
je visual, el estilo
de aprendizaje co-
laborativo y el sis-
tema de aprendiza-
je mejoran la alfa-
betizacion digital

Fuente: elaboracién propia

34 | Nuevos escenarios psicolégicos, educativos y sociales en la educacion superior



{ PRISMA }
|
D
E
N
T Resultados por términos Web of Science (n = 122)
": de busqueda (n = 253) —l Scopus (n=131)
I
(o]
A
C
I
(o}
N
— Por titulo Web of Science (n = 127)
(n=240) > Scopus (n = 113)
(o]
: '
|
= Por resumen Web of Science (n = 31)
3 (n=34) E— Scopus (n = 3)
(0]
Razones:
L _ Tematica sobre alfabetizacion,
p— > pero no en el ambito educativo
i (n=22)
D
o \
N
B Numero de articulos Numero de articulos excluidos
| evaluados para su
D elegibilidad —ly con sus razones
A (n=8) (n=27)
D
|
N Razones:
Cc — No se corresponden con
L estudios empiricos.
u Web of Science (n = 3) — Se corresponden con
| Scopus (n = 5) > revisiones de la literatura
g cientifica.

Figura 2. Diagrama de flujo de los resultados de busqueda de estudios empiricos
en bases de datos aplicando los criterios de Moher et al. (2009, 2014; Page et al.,
2021)
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Tal y como se puede comprobar, las investigaciones encon-
tradas como fruto de nuestra revision se corresponden con
aquellas que emplean tanto una metodologia de corte cualitati-
vo a través de las entrevistas (Deroncele-Acosta et al., 2023; Ku-
leto et al., 2022; Sun et al., 2022), como otro tipo de disenos de
investigacion, en este caso relacionados con un disefio cuanti-
tativo a través de instrumentos como encuestas o cuestionarios
(Diez et al., 2021; Khan et al., 2022; Leal et al., 2021). Es la ani-
ca investigacién que en su disenio aplica tanto un grupo control
como un grupo experimental, con la finalidad analizar los re-
sultados de la implementacion de una actuaciéon didactica en
cuanto a la alfabetizacion digital la realizada por Jokhan et al.
(2022).

En cuanto a la tematica foco de interés de tales investigacio-
nes, encontramos como la pandemia y sus consecuencias siguen
siendo objeto de interés dentro de nuestros resultados (Deroncele-
Acosta et al., 2023; Leal et al., 2021). Las cuales han dejado paso
a temas mas novedosos como puede ser la influencia de la inteli-
gencia artificial (Jokhan et al., 2022), o la presencia de la blockchain
(Kuleto et al., 2022).

No obstante, también hemos de reflexionar desde un punto
de vista critico e identificar cudles son las limitaciones presen-
tadas en nuestros resultados, las cuales se exponen en la tabla
2. De tal manera, como principales limitaciones podemos des-
tacar en cuanto a los antecedentes, el hecho de que son diver-
sos los estudios que pese a aplicar referencias actualizadas,
también hacen alusién a referencias de mas de diez afos (Jo-
khan et al., 2022; Khan et al., 2022; Kuleto et al., 2022; Sun et al.,
2022).

Por otro lado, en cuanto al método, hemos de destacar que
muchas de las investigaciones encontradas el tamano muestral
no es adecuado, siendo escaso (Diez et al., 2021; Kuleto et al.,
2022; Leal et al., 2021). Asi como el hecho de que en los resulta-
dos encontrados se indica que la muestra estd compuesta por es-
tudiantes universitarios, pero no se determina a qué titulaciones
universitarias pertenecen (Deroncele-Acosta et al., 2023; Jokhan
etal,2022; Sunetal., 2022).

Finalmente, en cuanto a las limitaciones relacionadas con el
planteamiento, principalmente encontramos la limitaciéon de
que la mayoria de los articulos encontrados, si bien hacen alu-
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sion al objetivo, no indican las hipoétesis o preguntas de investi-
gacion (Deroncele-Acosta et al., 2023; Diez et al., 2021; Khan
etal., 2022; Kuleto et al., 2022; Leal et al., 2021; Sun et al., 2022).

Tabla 2. Limitaciones de los resultados

Autores Limitaciones en Limitaciones en el Limitaciones en el
antecedentes método planteamiento
Deroncele- Referencias actuales Tamafo muestral ade- Indica el objetivo, pero
Acosta et al. cuado, pero no indica la  no las hipétesis ni la pre-
(2023) especializacion de los gunta de investigacion
profesores universitarios

Sun etal. Referencias actualizadas, Tamafo muestral ade- Indica el objetivo, pero
(2022) pese a emplear también  cuado, pero no indica la  no las hipdtesis ni la pre-

referencias de hace mas
de diez afios

titulacion universitaria
de procedencia de los es-
tudiantes

gunta de investigacion

Jokhan et al.

Referencias actualizadas,

Tamafo muestral ade-

Indica el objetivo y las

(2022) pese a emplear también  cuado, pero no indica la  hipdtesis, pero no la pre-
referencias de hace mas titulacion universitaria gunta de evaluacion. Fal-
de diez afios de procedencia de los es- ta argumentar el porqué

tudiantes de la investigacion

Kuleto et al. Referencias actualizadas, El tamafio de la muestra Indica el objetivo, pero

(2022) pese a emplear también  es pequefio no las hipétesis ni la pre-
referencias de hace mas gunta de investigacion
de diez afios

Diez etal. Referencias no actuales, El tamafio de la muestra Indica el objetivo y las

(2021) de mas de veinte afios es pequefio hipdtesis, pero no la pre-

gunta de evaluacion. Fal-
ta argumentar el porqué
de la investigacion

Leal etal. Referencias actuales El tamafio de la muestra Indica el objetivo y las

(2021) es pequefio hipétesis, pero no la pre-

gunta de evaluacion. Fal-
ta argumentar el porqué
de la investigacion

Khan et al. Referencias actualizadas, Tamafo muestral ade- Indica el objetivo y las

(2022) pese a emplear también  cuado hipétesis, pero no la pre-

referencias de hace mas
de diez afios

gunta de evaluacion. Fal-
ta argumentar el porqué
de la investigacion

Fuente: elaboracion propia
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5. Discusion

Tal y como muestran los resultados obtenidos en nuestra revi-
sion de la literatura cientifica sobre el tema, las cuestiones rela-
cionadas con la sostenibilidad y la educacion son cada vez mas
prevalentes en nuestra sociedad (Bucea-Manea et al., 2020). En
ella, ademds, es imperante la ensefianza de la competencia digi-
tal, puesto que los dispositivos digitales e internet son herra-
mientas practicamente inherentes en la educacion, las cuales
ofrecen aprendizajes mas flexibles, motivadores y personaliza-
dos al alumnado (Napal et al., 2020).

Sin embargo, nuestros resultados también muestran que no
todas las dimensiones del desarrollo sostenible son tratadas de
manera igualitaria desde las investigaciones analizadas. De tal
manera, encontramos que el principio que goza de mayor nu-
mero de investigaciones es el principio que hace alusion a la
equidad (Cai et al., 2022). Siendo menos numerosas las investi-
gaciones cuya finalidad ha residido, por ejemplo, en aspectos re-
lacionados con cuestiones de sostenibilidad y emocionales,
como el apoyo social, la participacion o distintos determinantes
psicologicos que pueden influir (Saito, 2013).

Es en este sentido donde los dispositivos digitales e internet
adquieren protagonismo, a partir de la consideracion de la soste-
nibilidad como medio para lograr una sociedad que se rija por
los principios de la justicia social, la equidad y la sostenibilidad
a nivel social (Cebrian y Junyent, 2015). Bajo este prisma la edu-
cacién no pasa solamente por la instruccién, sino por el fomen-
to de una educacion en valores y actitudes, cuya mayor finalidad
es el desarrollo pleno e integral del sujeto, y a su vez, la erradica-
cion de las consecuencias negativas que determinados aspectos
sociales poseen, como la pobreza, exclusion o represion (Delors,
1996).

En definitiva, hablar de sostenibilidad educativa implica una
educacion estrechamente vinculada a tres aspectos basicos: la in-
clusién, la igualdad, y la calidad donde las TIC y los dispositivos
digitales, y, por supuesto, las competencias digitales requieren
del aprovechamiento de nuevos conocimientos, asi como de una
enorme vivacidad y adaptabilidad (Carrion-Martinez et al., 2020;
Mata et al., 2020; Ramirez-Montoya y Garcia-Penalvo, 2017).
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6. Conclusiones

Los resultados aportados por este trabajo demuestran la relacién
existente desde la literatura cientifica entre la sostenibilidad y las
competencias relacionadas con la alfabetizacion digital, abarcan-
do aspectos como la transformacién digital, la innovacion tec-
noldgica, la reflexion sobre su uso y funcionalidad, y la apuesta
por el tratamiento de las habilidades de tipo critico, operativo, y
colaborativo de cara a fomentar la alfabetizacion digital. Y apos-
tando por que la via para la consecucién de una sociedad mas
sostenible pasa por la educacion y la formacién en competencias
digitales del alumnado universitario.
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3

La inteligencia emocional docente
como factor protector resiliente en
profesores y profesoras de universidad

CRISTINA PINEL MARTINEZ
CARMEN MARIA HERNANDEZ GARRE
THANIA DiAZ VARGAS

1. Introduccion

Los cambios politicos, econémicos y sociales que se suceden en
los tltimos afios no solo en la sociedad espafiola, sino también
de manera globalizada en diversas partes del mundo, caracteri-
zan el avance social y el desarrollo de la humanidad, cuyo origen
depende y comienza a extenderse a través del proceso educativo.
Este proceso a su vez depende de dichas alteraciones, la cuales
generan un alto impacto en la educacién y su organizacioén, las
cuales deben adaptarse a ellos para dar continuidad a progreso
de la humanidad de manera real (Rodriguez y Marin, 2023). Sin
embargo, estas transformaciones no siempre se consideran bene-
ficiosas, sino que en ciertas ocasiones se convierten en hechos
circunstanciales con tendencia a la adversidad por su posible im-
pacto negativo en la profesion docente, afectando profesional-
mente tanto de manera directa como indirecta al propio proceso
de ensenanza-aprendizaje, y de manera personal al bienestar fisi-
co y psicolégico de los profesionales de la educacion, elementos
con un gran impacto en el desempeno laboral (Assuncao, 2018).
Esta posibilidad ha creado una tendencia en el estudio de la resi-
liencia dentro del sector docente en diversas etapas educativas
como una habilidad necesaria en la adaptacion a estos, de forma
que no afecten de manera negativa y de continuidad al proceso
de ensenanza-aprendizaje.
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Un ejemplo claro de este tipo de adversidades, asi como de su
capacidad de modificar los sistemas sociales, economicos y es-
tilos de vida de manera general, se puede observar en la apari-
cién e impacto de la situacion de emergencia provocada por la
covid-19. Durante la pandemia, los docentes han demostrado
sus verdaderas capacidades para impartir una ensefianza virtual,
asi como su habilidad tanto para dar una continuidad al proceso
educativo como para adaptarse y enfrentarse a las nuevas exigen-
cias (Casimiro et al., 2020; Rodriguez y Marin, 2023). Esta situa-
cién emergente ha demostrado que los docentes con altos nive-
les de resiliencia, a pesar de estar expuestos a altos niveles de es-
trés, e incluso demostrar una gran tasa de ansiedad, fueron
capaces de adaptarse mejor y superar la situaciéon con menos
consecuencias negativas a corto y largo plazo (Casimiro et al.,
2020). Asimismo, hemos de tener en cuenta que los docentes no
solo han necesitado adaptar laboralmente sus caracteristicas a
un entorno totalmente nuevo y sin precedentes, sino también
sus propia situacion personal y familiar, la cual, al igual que el
resto de la poblacién, ha sufrido una serie de circunstancias que
en ocasiones ha podido desestabilizar el nicleo familiar (Ma-
chado et al., 2020; Roman et al., 2020).

Como se puede observar, un comportamiento y actuacion re-
siliente son cualidades deseables en los docentes, pues esta ca-
racteristica ayuda, por una parte, a fomentar esta capacidad en el
alumnado al mostrarse como ejemplos de personas resilientes,
alentando este tipo de conductas (Hudson, 2013; Rodriguez
et al., 2020); y por otro, facilita la ensenanza y la hace mas signi-
ficativa, pues los docentes con mayores niveles de resiliencia
muestran mayor interés genuino tanto en el aprendizaje de los
estudiantes como en su bienestar, ademads de afrontar con hu-
mor y mas iniciativa los problemas que se puedan presentar en
el aula y en su entorno laboral, poniendo en practica nuevas me-
todologias (Neyra y Marcos, 2022; Rodriguez et al., 2020). Pero
no solo se ha de tener en cuenta esta capacidad a la hora de
afrontar situaciones adversas, sino otras de cardcter emocional
que no solo ayudan a la persona a integrarse mejor socialmente,
sino que también mejoran la capacidad de resiliencia (Mérida
etal., 2023). La inteligencia emocional es un constructo cuyo de-
sarrollo en el sector docente es fundamental para su labor y un
correcto desarrollo del proceso de ensenanza-aprendizaje, pues
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el profesorado con alta inteligencia emocional se encuentra mas
conectados emocionalmente con sus estudiantes y comprenden
mejor sus necesidades personales y educativas (Valente et al.,
2020).

Igualmente, estos profesionales estan constantemente en
contacto con otras personas, siendo, pues, necesario desarrollar
otro tipo de capacidades como la empatia, la sensibilidad, la au-
torregulacién emocional, la autosuficiencia y la confianza per-
sonal (Kliueva y Tsagari, 2018; Priya y Garg, 2021; Stojiljkovi¢
et al., 2014), habilidades que no solo se encuentran conectadas
con la personalidad resiliente (Priya y Garg, 2021; Mérida et al.,
2023) si no también ligados a altos niveles de inteligencia emo-
cional (Rodriguez y Marin, 2023). Si bien es cierto que el estu-
dio de la inteligencia emocional suele mostrar un mayor interés
en los docentes de etapas de educaciéon obligatoria y secunda-
ria, debido a la importancia del desarrollo de ciertas caracteris-
ticas personales en edades tempranas que facilitan la insercién
social, proveyendo mayor importancia al ambito académico y
a las caracteristicas profesionalizantes de la educacién universi-
taria (Herrenkohl et al., 2019), los docentes universitarios pue-
den mostrar niveles similares de inteligencia emocional a los
maestros de escuelas y de centros de educacién secundaria,
pues su labor también promueve el desarrollo de habilidades
sociales y emocionales de compensacién, correccién y tutoriza-
cion, por lo que no solo proporcionan una guia académica,
sino también emocional, para enfrentarse a diversas situaciones
de manera exitosa (Abiodullah et al., 2020; Li et al., 2018; Méri-
daetal., 2017).

Como se puede observar, la resiliencia y la inteligencia emo-
cional dependen y a la vez modifican las caracteristicas persona-
les y psicolégicas de los docentes. De entre las caracteristicas que
pueden producir variaciones en el desarrollo de ambas, las so-
ciodemograficas, como el género, son unas de las mas estudia-
das al cambiar y definir tanto las habilidades personales como
las maneras de experimentar una situaciéon concreta (Fernandes
et al.,, 2019; Mérida et al. 2017; Priya y Garg, 2021; Villegas y
Fonseca, 2023).

3. La inteligencia emocional docente como factor protector resiliente en profesores...
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2. Objetivos

De esta manera, tras la revision bibliografica realizada, se plan-
tean los objetivos de investigacion:

e Determinar los niveles de resiliencia e inteligencia emocional
que poseen los profesores y profesoras de universidad.

e Comprobar las posibles diferencias entre el género y la va-
riacion en los niveles de resiliencia del profesorado universi-
tario.

e Identificar las posibles variaciones entre el género y la inteli-
gencia emocional de los docentes universitarios.

¢ Analizar la relacién y correlacion entre los niveles de resilien-
cia y la inteligencia emocional de los educadores que se en-
cuentran ejerciendo docencia en la etapa universitaria.

3. Metodologia

3.1. Disefo y participantes

El siguiente trabajo tiene una metodologia cuantitativa, con un
diseno descriptivo-exploratorio y correlacional, con un corte
transversal. Nos hallamos ante una muestra de 270 docentes uni-
versitarios, pertenecientes a la Universidad de Almeria (Espafa),
de los cuales el 57,4% (n =155) son hombresy 42,6% (n = 115)
son mujeres. La edad media es de M = 46,09 (DT = 10,45) afos.
Esta se ha dividido en porcentajes de 10 afios. Siendo asi, el 7,8 %
(n =21) tienen menos de 30 afios; 23 % (n = 62) tienen entre 31
y 40 anos; el 36,7% (n = 99) tienen entre 41 a 50 afnos; 25,6 %
(n=69) tienen entre 51 a 60 anos; 6,6% (n = 17) tienen entre 61
y 70 anos, y solo el 0,7% (n = 2) de ellos tienen 71 anos o mas.

3.2. Variables e instrumentos

Las variables que se han utilizado para realizar el estudio, asi
como los instrumentos usados para su medicién, han sido:

e Género: diferenciando entre «Masculino» y «Femenino». Para
medir esta variable, se utilizé una encuesta ad hoc, junto con
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la que se midieron otro tipo de variables sociodemograficas
descriptivas.

e Niveles de inteligencia emocional: esta variable fue medida a tra-
vés de una escala de tipo Likert de 20 preguntas con posibles
respuestas del 1 al 4, donde 1 era «Nunca me pasa» y 4 «Siem-
pre me pasa». Se divide en un total de cinco dimensiones:
«Intrapersonal», «Interpersonal», «Manejo del estrés», «Adap-
tabilidad» y «Estado de animo en general». Para medir esta
variable, se utiliz6 el instrumento Emotional Intelligence Inven-
tory for Senior Citizens (EQ-i-M20) de Pérez et al. (2014). El a
de Cronbach obtenido en este cuestionario fue de a = 0.87.

e Niveles de resiliencia: se utilizé en su medicién una escala de
tipo Likert con respuestas del 1 al 4, donde 1 fue «Nada de
acuerdo» y 4 «Totalmente de acuerdo». Esta variable se divide
en cinco dimensiones: «Locus de control y compromiso»,
«Desafio de conducta orientada a la accién», «Autoeficacia o
resistencia al malestar», «Optimismo y adaptaciones estresan-
tes» y «Espiritualidad». Para medir este constructo, se utilizo
la Escala de resiliencia CD-RISC (Connor-Davidson Resilience
Scale) creado en 2003 por Connor y Davidson. Este cuestio-
nario se compone de 25 preguntas que se agrupan siguiendo
las dimensiones mencionadas anteriormente. El indice de fia-
bilidad del estudio original fue de a = 0.89, habiendo obteni-
do en este trabajo unos valores muy similares de a = 0.87.

3.3. Procedimiento

El procedimiento seguido en este estudio comenzo6 a través de la
puesta en contacto con el profesorado de la Universidad de Al-
meria. Se inform¢ a los profesores y profesoras de manera perso-
nal en cada uno de sus despachos de las caracteristicas del estu-
dio, asi como de los instrumentos y la duracién del proceso to-
tal. En todo momento se les mantuvo informados del caracter
voluntario y anénimo del cuestionario, y de la posibilidad de
retirarse en cualquier momento de la investigacién. Una vez ob-
tenido su consentimiento informado, debido a la complejidad
para reunir a todo el profesorado en un horario y un lugar con-
creto al contar con diferentes horarios docentes y de investiga-
cién, y para evitar las interferencias con el horario laboral de los
docentes, se les proporcioné el cuestionario en sus despachos y
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se les dio una semana para contestarlos, periodo tras el cual la
investigadora volvio a pasar por los despachos de manera indivi-
dual para proceder a su recogida. Este estudio cumple con los
requisitos éticos de la Declaracién de Helsinki (1975) y con la
Ley Organica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protecciéon de Datos
Personales y garantia de los derechos digitales.

3.4. Analisis de datos

Una vez se recogieron los datos, se procedio a su andlisis e inter-
pretacion gracias al software estadistico IBM SPSS Statistic en su
version 27. Se realiz6 un estudio descriptivo de medias y frecuen-
cias para determinar los niveles de resiliencia e inteligencia emo-
cional; la prueba T de Student para variables independientes para
las diferencias entre género, resiliencia e inteligencia emocional,
asi como de sus dimensiones, con un nivel de confianza del 95 %;
un andlisis de varianza (ANOVA) para el estudio de las relaciones
entre inteligencia emocional y resiliencia; y un andlisis correlacio-
nal bivariado de Pearson para el estudio de la influencia de las
dimensiones de la resiliencia y de la inteligencia emocional en
cada una de ellas. Para determinar la significatividad, se utiliz6 el
test exacto de Fisher y la prueba de Chi-Cuadrado de Pearson es-
tablecida para p < .05. La normalidad de los datos se comprobé
gracias al test de Kolmogorov-Smirnov, utilizando la correccién
de Lillieforts y la homocedasticidad a través del test de Levene.

4. Resultados

Tal y como se puede observar en la tabla 1, las medias de resilien-
cia se encuentran en niveles altos, mostrando el 61,5% (n = 166)
de los docentes universitarios unos niveles moderados o me-
dios de resiliencia, mientras que el 38,1% (n = 103) demostra-
ron ser docentes muy resilientes. De toda la muestra, solo uno
de los docentes mostro niveles de resiliencia bajos. Teniendo en
cuenta que la media general de por si ha sido alta (M = 72,02),
se puede observar en las tltimas filas de la tabla una division de
la muestra entre grupos iguales para poder realizar los analisis
comparativos y correlacionales teniendo en cuenta los niveles
mads bajos totales, medios y mds altos totales.
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Tabla 1. Descriptivos de la resiliencia en docentes universitarios

DIMENSIONES DE LA RESILIENCIA Min. Max. Media DT a

Locus de control y compromiso (LCC) 2 20 1457 289 .742
Desafio de la conducta orientada a la accion (DC) 0 8 5,77 1.9 711
Autoeficacia y resistencia al malestar (AR) 2 40 31,33 491 811

Optimismo y adaptacion a situaciones estresantes (OA) 7 20 1475 2,52 538

Espiritualidad (E) 0 12 562 255 .542

Niveles de resiliencia general 15 99 72,02 10,85 .866

PORCENTAJES NIVELES DE RESILIENCIA

Baja Medio Alta

0,4% (n=1) 61,5% (n = 166) 38,1% (n = 103)

SUBDIVISION EN GRUPOS IGUALES

Valores mas bajos del total Valores medios del total ~ Valores mas altos del total

31,1% (n = 84) 31,1% (n = 84) 33,3% (n = 90)

Fuente: elaboracion propia

En cuanto a los resultados obtenidos a partir de la compara-
cion entre los niveles de resiliencia con el género de los partici-
pantes, se puede observar que solo existen diferencias significa-
tivas entre la dimension de la resiliencia «Optimismo y adapta-
cion a situaciones estresantes» (p = ,006), en la cual las mujeres
mostraron unos mayores niveles en comparacion con los hom-
bres.

Tabla 2. Diferencias entre niveles de resiliencia y género de los docentes
universitarios

Resiliencia por género M DT Prueba Prueba T para la igualdad
de Levene de medias
F Sig. t gl p
Resiliencia ~ Masculino 14,37 2,93
001 98 -1,29 268 ,098
Femenino 14,83 2,81
LCC Masculino 5,67 1,9
071 79 -99 268 ,159

Femenino 5,90 1,9
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DC Masculino 31,38 5
717 40 18 267 429
Femenino 31,27 4.8
AR Masculino 14,63 2,5
,029 87 -92 268 177
Femenino 14,91 2,6
OA Masculino 5,28 2,6
,639 43 -2,54 268 ,006*
Femenino 6,07 2,5
E Masculino 71,34 1
,066 ,80 -1,21 268 114
Femenino 72,95 10,64

Fuente: elaboracion propia

Los resultados mostrados tras el analisis descriptivo de la inte-
ligencia emocional en los docentes universitarios sefialan una
media general de resiliencia elevada (M = 61,27) no habiendo
expuesto ninguno de los docentes niveles bajos de inteligencia
emocional, y estando la muestra integramente repartida entre los
niveles medios y altos. Siguiendo esta diferenciacion, el 14,4 %
(n =39) de los docentes demostraron unos niveles moderados
de inteligencia emocional, mientras que el 85,6% (n = 231) res-

tante poseian unos niveles elevados de esta caracteristica.

Tabla 3. Descriptivos de la inteligencia emocional en docentes universita-

rios
DIMENSIONES DE LA IE Min. Max. Media DT a
Intrapersonal 4 16 10,86 3,12 914
Interpersonal 8 16 12,44 1,9 .658
Manejo del estrés 4 16 12,77 2,29 .784
Adaptabilidad 5 16 12,54 2,1 .790
Estado de animo general 4 16 12,68 2,35 842
Inteligencia emocional general 33 80 61,27 7,79 .865
PORCENTAJES NIVELES DE IE
Baja Medio Alta
0% (n=0) 14,4% (n = 39) 85,6% (n = 231)

Fuente: elaboracion propia
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Siguiendo con el contraste realizado entre la inteligencia
emocional y el género de los participantes, tal como se muestra
en la tabla 4, a excepcién de la inteligencia emocional general, y
su dimension «Estado de dnimo general», el resto de las dimen-
siones muestran una relacién significativa con el género de los
docentes universitarios. En este caso, las mujeres mostraron ma-
yores niveles de inteligencia emocional intrapersonal e interper-
sonal; por su parte, los hombres demostraron tener mayor capa-
cidad de manejo del estrés, asi como de adaptabilidad.

Tabla 4. Diferencias entre inteligencia emocional y género de los docentes
universitarios

IE por género Prueba Prueba T para la
M DT de Levene igualdad de medias
F Sig. t gl p

Intrapersonal Masculino 10,58 3,12 20 66 -1,687 268 ,046*

Femenino 11,23 3,10

Interpersonal Masculino 12,22 1,97 1,03 31 -2,168 268 016

Femenino 12,73 1,77

Manejo del Masculino 12,99 2,17 16 ,69 1,824 268 ,035*
estrés

Femenino 12,48 2,42

Adaptabilidad ~ Masculino 12,80 2,09 ,08 78 2,369 268 ,009*

Femenino 12,19 2,06

Estado animo  Masculino 12,79 2,17 2,78 ,09 ,895 268 ,186
general

Femenino 12,53 2,58

IE general Masculino 61,35 7,68 59 45 ,208 268 418

Femenino 61,15 7,96

Fuente: elaboracion propia

En cuanto a la relacién establecida entre los niveles de resi-
liencia general, teniendo en cuenta, en este caso, la clasificacién
de grupos resilientes mas bajos, medios y mas altos, existen dife-
rencias estadisticamente significativas tanto entre ambos cons-
tructos de manera general como con las dimensiones de la inteli-
gencia emocional. Tal y como se puede observar en la tabla 5,
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todas las dimensiones muestran diferencias significativas a p <,00,
menos la dimension de manejo del estrés, cuya significacion es
igual a p =,012. Se destacan las diferencias entre las tres agrupa-
ciones de niveles mds bajos (G1), medios (G2) y mas altos (G3),
exceptuando los grupos G1 y G2 de la dimension «Intraperso-
nal» e «Intrapersonal», asi como en la dimensién «Manejo del
estrés», donde solo se muestran diferencias estadisticamente sig-
nificativas entre los grupos G1 y G3.

Tabla 5. Diferencias entre inteligencia emocional y resiliencia

Inteligencia  ¢istert N Media DT AtovA Scheffé  d
emocional E P 2
Intrapersonal G1 84 986 285 (G1-G2) -81
G2 84 10,67 3,11 9390 <001* 07 (G1-G3)* -1,99*
G3 90 11,84 3,16 (G2-G3)* -1,18*
Interpersonal G1 84 11,63 2 (G1-G2)  -,68
G2 84 1231 1,58 153 <001* 11  (G1-G3)* -1,51*
G3 90 13,14 1,81 (G2-G3)*  -,83*
Manejo del G1 84 12,23 2,45 (G1-G2)  -55
estrés G2 84 12,77 2,12 4,47 012 034 (G1-G3)* -1,04*
G3 90 1327 23 (G2-G3) -5
Adaptabilidad G1 84 11,31 1.9 (G1-G2)* -1,32*
G2 84 12,63 1,88 33,77 <001* 21 (G1-G3)* -2,35
G3 90 13,66 1,87 (G2-G3)* -1,02*
Estado animo G1 84 11,20 2,42 (G1-G2)* -1,46*
general -
G2 84 12,66 2 4228 <001 25 (G1-G3)* -2,9*
G3 90 14,11 1.8 (G2-G3)* -1,45*
IE general G1 84 56,23 7,59 (G1-G2)* -4,77*
G2 84 60,99 6,05 4493 <001* 26 (G1-G3)* -9,8*
G3 90 66,02 6,72 (G2-G3)* -5,03*

*1G1: Resiliencia mas baja; G2: Resiliencia media; G3: Resiliencia mas baja
Fuente: elaboracion propia
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Para finalizar, se ha realizado un analisis correlacional biva-
riado de Pearson para determinar las posibles relaciones entre
las dimensiones de la inteligencia emocional y las dimensiones
de la resiliencia. Si observamos la tabla 6, los resultados destaca-
dos muestran una correlacién significativa entre todas las di-
mensiones de ambas variables, exceptuando la dimension de la
resiliencia «Espiritualidad», la cual se encuentra exclusivamente
correlacionada con la inteligencia emocional interpersonal. En
cuanto a la inteligencia emocional de manejo del estrés, no se
encuentra relacionada con la dimension resiliente de «Desafio a
la conducta orientada a la accién», ni con las dimensiones de
inteligencia emocional interpersonal y adaptabilidad.

Tabla 6. Correlacion bivariada entre inteligencia emocional y resiliencia

Variables LCC DC AR OA E Intrap. Interp. Manejo Adapta. Animo

LCC 1,301 748" 678" 183" 331" 349" 291" = 498" 588
DC 1 287 273 147 175 148" 077 ,209" 303"
AR 1 695" 133" 236" 295" 295 531" 578"
OA 1 188" ,226™ 326" 241 455" 463™
E 1 ,065 166 -,069 -,066 ,028
Intrap. 1 ,393% 123* 289" 434™
Interp. 1 ,060 396" ,333%
Manejo 1 115 267
Adapta. 1 512™
Animo 1

** La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral)
* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (bilateral)
Fuente: elaboracion propia

5. Discusion y conclusiones

Tras el analisis de los resultados, los docentes han mostrado
unos altos niveles de resiliencia de manera general y dimensio-
nal. Solo uno de los docentes afirmé tener niveles bajos de resi-
liencia, en comparacién con mads de la mitad de la muestra, que

3. La inteligencia emocional docente como factor protector resiliente en profesores...

53



demostraron unos niveles moderados de resiliencia. Igualmente,
los docentes también poseen altos niveles de inteligencia emo-
cional (general y dimensional). Casi nueve de cada diez docen-
tes poseen unos niveles altos de inteligencia emocional, y el res-
tante niveles moderados, no habiendo casos con inteligencia
emocional baja. Diversos estudios se encuentran en linea con
estos resultados, y afirman que los docentes universitarios mues-
tran tener unos altos niveles de resiliencia (Casimiro et al., 2020;
Delgado et al., 2021; Entesari et al., 2020; Gambarte, 2019; Phi-
llips, 2021; Vicente y Gabari, 2019a; Villalobos y Assael, 2018) e
inteligencia emocional (Abdessalam et al., 2015; Kliueva y Tsa-
gari, 2018; Rodriguez et al., 2020; Rodriguez y Marin, 2023) en
su dia a dia, incluso cuando los niveles de estrés se disparan (Ca-
simiro et al., 2020). Debemos tener en cuenta que tanto las si-
tuaciones estresantes vividas en el dia a dia como las adversida-
des acaecidas de manera esporadica o momentdnea, pueden lle-
gar a provocar desequilibrios emocionales en las personas
(Segovia et al., 2020). Siendo asi, al proporcionar herramientas y
recursos fisicos y psicologicos, como la resiliencia y la inteligen-
cia emocional, permite la adaptacion a situaciones estresantes y,
por lo tanto, una respuesta rapida y eficaz que permita el apren-
dizaje, una mayor preparacion y, como consecuencias directa y
retroactiva, mayores niveles de resiliencia e inteligencia emocio-
nal (Segovia et al., 2020).

Si nos centramos en las diferencias en el género, las mujeres
obtuvieron mayores resultados en la dimension de la resiliencia
«Optimismo y adaptacion a situaciones estresantes», asi como
en las dimensiones de inteligencia emocional intrapersonal e in-
terpersonal. Por otra parte, los hombres mostraron una mayor
capacidad de capacidad de manejo del estrés, asi como de adap-
tabilidad, ambas dimensiones de la inteligencia emocional. Al-
gunas investigaciones, como la realizada por Mora et al. (2022)
o Villegas y Fonseca (2023) muestran que los docentes no de-
muestran diferencias en cuanto a género e inteligencia emocio-
nal, si bien si se puede observar una tendencia de las mujeres a
tener unas medias mads elevadas que los hombres. En otras,
como la realizada por Galindo et al. (2020), si que mostraron
diferencias de género en cuanto a la resiliencia, siendo las muje-
res las que a su vez tuvieron mayores niveles. Por el contrario,
Demir e Iskender (2018) y Diaz y Barra (2017) afirman que el
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género no es una variable que altere los niveles de resiliencia de-
sarrollados por profesionales de la educacion. Estas diferencias
en los resultados pueden ser causa de los cambios producidos en
nuestra sociedad en cuanto a los estereotipos masculinos y feme-
ninos, los cuales, aunque todavia se encuentran presentes en
muchos aspectos de nuestra sociedad, cada vez se muestran me-
nos marcados, permitiendo el desarrollo tanto de hombres
como de mujeres de las mismas habilidades (Sanchez, 2022).

Igualmente, la resiliencia y la inteligencia emocional se en-
cuentran positiva y fuertemente correlacionadas entre si, tanto a
nivel general como a nivel dimensional. Estos resultados son si-
milares a investigaciones donde también muestran una fuerte
correlacion positiva entre ambas variables (Mérida et al., 2023).
Podemos dividir la resiliencia entre factores protectores y facto-
res de riesgo. La inteligencia emocional destaca por la relacién
que mantiene con la resiliencia en investigaciones como la lleva-
da a cabo por Kliueva y Tsagari (2018), haciendo que los docen-
tes con altos niveles de resiliencia y de inteligencia emocional a
su vez utilicen diferentes tipos de estrategias educativas basadas
en el humor, empatia, interés personal, al establecimiento de re-
laciones positivas, a facilitar la comunicacion, trabajar en grupo,
monitorizar a los estudiantes, feedback positivo, ayudar a desa-
rrollar responsabilidad personal, pensamiento positivo y a expli-
car a su alumnado cémo usar las experiencias negativas para su
propio beneficio, esto es, estrategias resilientes de afrontamien-
to. Por consiguiente, las personas que muestran unos elevados
niveles de resiliencia suelen asociarse a una correlacion elevada 'y
positiva con la inteligencia emocional (Ismail et al., 2020; Li
etal., 2018).

El hecho de que los niveles de resiliencia y de inteligencia
emocional se muestren altos no debe llevar a la conclusién erré-
nea de que estos constructos no han de seguir reforzandose en el
profesorado universitario, pues estos pueden cambiar a lo largo
del tiempo y pueden variar de acuerdo con las diferentes situa-
ciones vitales que cada persona pueda experimentar. De esta ma-
nera, se han de continuar fortaleciendo este tipo de caracteristi-
cas para asegurar la superacion efectiva de diferentes situaciones
adversas, asi como conseguir una mayor satisfaccion vital y labo-
ral continuada en el tiempo (Segovia et al., 2020).
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1. Introduccion

La educacion ha desempeniado un papel central en todas las so-
ciedades a lo largo de la historia. Desde tiempos ancestrales, los
seres humanos han buscado formas de compartir su sabiduria y
experiencias con las generaciones futuras. A medida que ha
transcurrido el tiempo, la educaciéon ha experimentado cambios
y adaptaciones para satisfacer las necesidades cambiantes de
cada época. Este proceso educativo se enfrenta actualmente al
desafio crucial de transmitir conductas, rutinas, habitos, actitu-
des y valores, con el objetivo fundamental de que todos los estu-
diantes que forman parte del sistema educativo puedan crecer de
manera completa, lo que implica el desarrollo integral de su per-
sonalidad. De este modo, se busca alcanzar un mayor éxito a ni-
vel personal, emocional y social para todos los individuos invo-
lucrados (Barreiro, 2022).

La educacion es un derecho inherente y esencial de todas las
personas, y es por esta razon que las politicas gubernamentales
se esfuerzan en gran medida por establecer politicas educativas
que aseguren la provision de una educacion de alto nivel para
cada estudiante (Fuentes et al., 2021).

Frente a este planteamiento, Rodriguez et al. (2022) destacan
que las instituciones educativas asumen de manera intrinseca la
responsabilidad de esforzarse en proporcionar y establecer en-
tornos de aprendizaje que tengan un impacto importante para
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todos los estudiantes. En estos entornos, se abordan cuestiones
cruciales como la autonomia, la igualdad de oportunidades vy,
por supuesto, se aboga por promover una educacion inclusiva
auténtica.

Lograr una auténtica inclusion educativa implica que los cen-
tros educativos fomenten la presencia, la participacién y el pro-
ceso de aprendizaje de estos estudiantes, como senalan Cerda e
Iyanga (2013).

De esta manera, la inclusién implementada en los centros
educativos para estudiantes con necesidades especificas de apoyo
educativo (NEAE), incluyendo aquellos con necesidades educativas
especiales (NEE), refleja fielmente los esfuerzos emprendidos por
diversas entidades gubernamentales y organizaciones de la socie-
dad civil. Estos esfuerzos han culminado en la celebracién de en-
cuentros a nivel mundial en los cuales se han establecido princi-
pios universales que garantizan la accesibilidad de la educacién
para todos, evitando la exclusién de ningin individuo.

Algunos de los principios fundamentales se definieron de
manera especialmente clara en conferencias internacionales,
como la Conferencia Mundial de Salamanca (Unesco, 1994) y la
Conferencia Mundial de Ginebra (Unesco, 2008). Estas confe-
rencias han sido fundamentales para impulsar cambios sociales
a lo largo del tiempo, conduciendo a la situacién actual en la
que la Declaracion Mundial de Incheon (Corea del Sur, Unesco,
2015) incorpora su cuarto objetivo de desarrollo sostenible, que
consiste en «garantizar una educacién inclusiva y equitativa de
calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente
para todos». En esta tltima declaracion se establece lo siguiente:

Debera asegurarse una educacion inclusiva para todos mediante la
formulacion y aplicacion de politicas publicas transformadoras que
tengan en cuenta la diversidad y las necesidades de los alumnos y
hagan frente a las mdltiples formas de discriminacion y a las situa-
ciones, incluidas las emergencias, que impiden la realizacion del
derecho a la educacion. (p. 30)

En el contexto educativo, las instituciones escolares han expe-
rimentado a lo largo de los anos la necesidad de ajustarse a los
cambios que surgen en la sociedad, y que a su vez generan modi-
ficaciones en el ambito politico y legal. Esto ha llevado a algunos
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expertos a senalar que las escuelas son entornos dindmicos que
deben poseer la capacidad de adaptacion. En consecuencia, son
capaces de afrontar los cambiantes desafios sociales, lo que con-
tribuye a que las nuevas generaciones de ciudadanos adquieran
una conciencia mds sélida acerca de las necesidades de su entor-
no (Valenzuela et al., 2021).

Desarrollar acciones inclusivas en la educacion superior es de
vital importancia por varias razones fundamentales, que abarcan
tanto aspectos individuales como sociales.

La inclusién en la educacion superior se basa en el principio
de equidad y justicia social (Simén et al., 2019). Cada individuo
tiene el derecho fundamental a acceder a oportunidades educati-
vas de calidad, independientemente de su origen étnico, género,
discapacidad, orientacion sexual u otras caracteristicas persona-
les. Promover la inclusion es esencial para eliminar barreras y
desigualdades que han existido durante mucho tiempo en el sis-
tema educativo (Montané y de Carvalho, 2012).

La inclusion enriquece la diversidad del entorno educativo al
incorporar una amplia gama de experiencias, perspectivas y an-
tecedentes (De la Cruz Flores, 2012). Esto beneficia a todos los
estudiantes, ya que les brinda la oportunidad de aprender de
personas con diferentes puntos de vista y culturas, lo que fomen-
ta la tolerancia, el respeto y la comprension intercultural (Pérez,
2019).

e Desarrollo de talentos: la educaciéon superior debe servir como
un terreno fértil para el desarrollo de talentos y habilidades.
Al ser inclusiva, se asegura que todos los individuos tengan la
oportunidad de descubrir y desarrollar sus capacidades al
maximo, lo que beneficia tanto a los estudiantes como a la
sociedad en su conjunto (Dussan, 2010).

e [gualdad de oportunidades: las acciones inclusivas en la educa-
cién superior buscan garantizar igualdad de oportunidades
para todos los estudiantes. Esto significa que se deben pro-
porcionar los recursos y apoyos necesarios para superar barre-
ras, ya sean de acceso, econémicas o relacionadas con disca-
pacidades (Ocampo, 2013).

e Preparacion para un mundo diverso: vivimos en un mundo diver-
so y globalizado, donde la interaccién con personas de dife-
rentes origenes y culturas es comun. La educacion superior in-
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clusiva prepara a los estudiantes para enfrentarse a este mundo
de manera efectiva, al fomentar habilidades de comunicacion,
adaptabilidad y apertura a nuevas ideas (Marchesi, 20006).

e Contribucion a la economia y la sociedad: una fuerza laboral
educaday diversa es esencial para el crecimiento econémico y
el progreso social. La inclusion en la educacién superior brin-
da a la sociedad un grupo mas diverso y preparado de profe-
sionales y ciudadanos, lo que impulsa la innovacién y el de-
sarrollo (Vidal y Cornejo, 2016).

e Fomento de la tolerancia y la empatia: 1a inclusién promueve
valores de tolerancia y empatia al exponer a los estudiantes a
diferentes perspectivas y realidades. Esto puede tener un im-
pacto positivo en la construccion de sociedades mas inclusi-
vas y compasivas en el futuro (Beltran et al., 2023).

e Cumplimiento de normativas: en muchos paises, existen leyes y
regulaciones que requieren que las instituciones educativas
brinden igualdad de oportunidades y acceso a la educacién.
Desarrollar acciones inclusivas no solo es una cuestién de jus-
ticia, sino que también es un requisito legal (Ares, 2010).

En definitiva, se persigue desarrollar acciones inclusivas en la
educacion superior, lo que es esencial para crear un sistema edu-
cativo que sea justo, diverso y preparado para las demandas de
un mundo cambiante. La inclusién no solo beneficia a los estu-
diantes que tradicionalmente se han enfrentado a barreras, sino
que también enriquece la experiencia educativa de todos los es-
tudiantes y contribuye al progreso social y econémico en general.

2. Objetivos

Una vez expuestos los antecedentes mas significativos con respec-
to al tema de investigacion, y gracias a su profundo analisis sobre
las diversas investigaciones, resulta imprescindible describir cual
ha sido la pregunta de investigacion que se ha convertido en el
eje principal de este estudio, destacando que de su formulacién
ha derivado la configuracion de los objetivos de este estudio.

A continuacion, se muestra la principal pregunta de investiga-
cion: jhacia dénde avanzan los cambios en la educacion supe-
rior en materia de inclusion?
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Tal como se ha mencionado con anterioridad, de esta pregun-
ta de investigacion derivan los objetivos de este estudio, los cua-
les se encuentran focalizados en «realizar una revisioén bibliogra-
fica sobre los retos y avances que se prevén para el futuro dentro
de la educacion inclusiva en la educacion superior».

3. Metodologia

Para alcanzar los objetivos anteriormente planteados, se ha op-
tado por el desarrollo de una metodologia de corte cualitativo,
que se encuentra basada en la realizacion de una revisién biblio-
grafica de caracter exploratorio y descriptivo de la literatura, en
la que se ha aplicado un enfoque interpretativo de los datos re-
sultantes.

En este apartado se detallarda minuciosamente cudles han sido
las estrategias empleadas para el desarrollo y consecucién de este.

La aplicacion de este enfoque metodologico se obtiene en la
configuracion de este, ya que presenta varias fases de ejecucion
que permiten llevar a cabo una investigacién que favorece el es-
bozo de una panoramica que plasme los principales aspectos
que se encuentran estrechamente relacionados con los objetivos
anteriormente descritos.

Como se ha puesto de manifiesto anteriormente, el propdsito
principal de este estudio se focaliza en la realizacion de una revi-
sion bibliografica de la literatura para poder analizar cudles son
los retos y avances que se prevén para el futuro dentro de la edu-
cacion inclusiva en la educacion superior.

De este modo, en la puesta en marcha de esta revision biblio-
grafica de la literatura se han desarrollado tren grandes fases que
han posibilitado que este estudio culmine con éxito. A continua-
cién, se muestran las fases en profundidad.

3.1. Fase 1: busqueda de términos

Para el desarrollo de esta primera fase, es necesario determinar
cudles van a ser las pautas generales que van a regir su desarrollo.
De esta manera se garantiza que los resultados obtenidos seran
los mds adecuados a los objetivos planteados en el apartado an-
terior.
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Debido al cardcter multidisciplinar de este estudio se ha opta-
do por establecer que un nexo entre las disciplinas implicadas
(educacion, tecnologia educativa, psicologia) que se centraliza
en el campo de las Ciencias de la Educacion, ya que en esta area
se observa como confluyen el resto de las materias implicadas.
Asimismo, esta focalizacion permite plantear perspectivas mds
amplias con relacion a los diversos resultados encontrados.

Siguiendo, pues, con la ejecucion de esta primera fase, y te-
niendo siempre presente el cardcter multidisciplinar de esta revi-
sion bibliografica de la literatura, se han escogido las principales
bases de datos de investigacion cientifica que son consideradas
las mas significativas dentro del campo de las Ciencias de la Edu-
cacion y que, debido a su caracter multidisciplinar, permiten te-
ner acceso a multitud de estudios e investigaciones relacionados
con las otras areas. Esto enriquecera de manera significativa los
resultados obtenidos y redundard en la relevancia de este estudio
dentro del ambito educativo y de la comunidad cientifica. Estas
bases de datos han sido Web of Science, Dialnet y Scopus.

Dentro de esta primera fase, y con el propésito de agilizar las
busquedas dentro de las bases de datos escogidas, se ha determi-
nado cudles son los descriptores principales que, combinados
con descriptores secundarios y con los operadores booleanos,
permitirdn obtener resultados mads precisos.

De este modo, los descriptores principales, tanto en espanol
como en inglés, que se han empleado para realizar las bisque-
das han sido; “avances educativos”, “educacién superior”,
“alumnado con discapacidad”, “educational advances”, “higher
education”, “students with disabilities”. Asimismo, y para poder
potenciar las busquedas realizadas en las bases de datos y esta-
blecer combinaciones entre los descriptores, se han empleado
los operadores booleanos “AND” y “OR”

3.2. Fase 2: seleccion segun criterios
de inclusion y exclusion

Tras la finalizacion de esta primera fases, da comienzo la segun-
da etapa o fase en la ejecucion de una revision bibliografica de la
literatura.

En esta segunda fase las acciones se centralizan en ejecutar los
diversos procedimientos de blisquedas, obtener unos resultados
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preliminares y proceder a realizar la seleccién de aquellos estu-
dios e investigaciones que, cumpliendo con los criterios de in-
clusion y de exclusion detallados, dan respuesta a los objetivos
planteados.

Antes de continuar se han especificado cudles son los procedi-
mientos que se han de seguir. De este modo, se ha determinado
que es necesario revisar tanto los titulos como los resimenes o
abstracts y las palabras clave de los estudios e investigaciones que
se obtienen de las buisquedas realizadas.

No obstante, y tal como se mencionaba anteriormente, se
han establecido unos criterios de inclusion y de exclusién con el
principal propésito de establecer un cribado mas exhaustivo y
garantizar de esta manera que los documentos seleccionados se
encuentran ligados a los objetivos de este estudio.

Como criterios de inclusion se han establecido:

¢ Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones
que se encuentren comprendidos en los dltimos diez afios

¢ Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones
que tuviesen acceso abierto.

e Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones
cuyos idiomas fueran inglés y/o castellano.

Como criterios de exclusion se han establecido los siguientes:

e No se han seleccionado aquellos estudios e investigaciones
que se tratasen de tesis doctorales, capitulos de libro y mono-
graficos.

e No se han seleccionado aquellos estudios e investigaciones
que se encuentren duplicados en las bases de datos seleccio-
nadas.

3.3. Fase 3: analisis de calidad metodoldgica e
indicadores basados en evidencia cientifica

Una vez concluidas las fases anteriores, se da paso a la tercera 'y
altima etapa o fase, la cual se caracteriza por realizar un exhaus-
tivo analisis de los resultados obtenidos en las etapas anteriores.

Para poder discernir cudles seran los resultados finales que
permitan alcanzar los objetivos anteriormente planteados, es
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preciso ejecutar un profundo proceso de cribado que posibilite
configurar un conjunto de documentos en donde se encuentran
todos los estudios e investigaciones que estan relacionados con
el propésito final de este.

De este modo, los resultados obtenidos se han configurado
de la siguiente manera: en un primer momento, la muestra ha
quedado configurada en un total de 600 trabajos, de los cuales, y
tras la aplicacion de los criterios de inclusién y de exclusion,
quedo reducida a 20. Finalmente, se han seleccionado 8 docu-
mentos, que se han utilizado para elaborar esta revisién biblio-
grafica de la literatura.

La figura 1 muestra un diagrama de flujo donde se puede ob-
servar las fases anteriormente descritas.

Identificados Documentos DIALNET (n = 200)

identificados mediante [ —| \web of Science (n = 200)

la busqueda en bases
de datos (n = 600) Scopus (n = 200)

Documentos después de
Analizados descartar los duplicados
(n =200)

l

Documentos tras aplicar
criterios de
inclusién/exclusion (n = 150)

l

Documentos de texto
Escogidos completo evaluados para la
elegibilidad (n = 100)

Documentos excluidos por
L otras razones (n = 80)

Documentos incluidos en la
revision bibliografica (n = 20)

Incluidos

Figura 1. Diagrama de fujo. Fuente: elaboracién propia.
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4. Resultados

La inclusién de estudiantes con discapacidad es un principio
fundamental en la educacién que se centra en garantizar que to-
dos los estudiantes, independientemente de sus capacidades o
desafios individuales, tengan igualdad de oportunidades para
acceder a la educacién, participar activamente en el proceso de
aprendizaje y alcanzar su maximo potencial (Palma et al., 2016).
Aqui se describen varios aspectos clave relacionados con la in-
clusiéon de estudiantes con discapacidad:

La inclusion comienza con el acceso fisico a las instalaciones
educativas. Esto implica la eliminacién de barreras arquitectoni-
cas, como rampas, ascensores y aulas accesibles para sillas de
ruedas (Carrizo y Rojas, 2022). Ademads, se tiene que garantizar
el acceso a tecnologia y recursos que ayuden a los estudiantes
con discapacidad, como software de lectura en voz alta o intér-
pretes de lenguaje de senas.

La discapacidad no es un término homogéneo. Incluye una am-
plia gama de discapacidades, desde discapacidades visuales, audi-
tivas y motoras hasta discapacidades cognitivas y del desarrollo.
La inclusion debe abordar estas diferencias y adaptarse a las nece-
sidades individuales de cada estudiante (Rodriguez et al., 2022).

La inclusiéon implica proporcionar apoyo individualizado a
los estudiantes con discapacidad. Esto puede incluir planes de
educacion individualizados (IEP) o planes de acomodacion que
describan las adaptaciones necesarias para garantizar el éxito del
estudiante (Molina, 2015).

Los educadores y el personal de apoyo necesitan capacitacion
para comprender y atender las necesidades de los estudiantes
con discapacidad. Esto incluye estrategias pedagogicas adecuadas
y una actitud positiva hacia la inclusién (Granada et al., 2013).

La inclusion no se limita a estar presente en el aula, sino que
pasa por participar en el proceso de aprendizaje. Esto significa
que los estudiantes con discapacidad deben tener la oportuni-
dad de participar en actividades académicas y extracurriculares
de manera significativa.

La inclusién implica crear un ambiente escolar en el que se
fomente la aceptacion y el respeto mutuo. Esto ayuda a reducir
la discriminacion y el estigma asociados a la discapacidad (Bel-
tran et al., 2023).
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La inclusion exitosa a menudo requiere una colaboracion es-
trecha entre la escuela, los estudiantes, sus familias y, en algunos
casos, profesionales de la salud. Trabajar juntos en el mejor inte-
rés del estudiante es esencial. Pues esta inclusion no solo benefi-
cia a los estudiantes con discapacidad, sino que también enri-
quece la experiencia educativa de todos los estudiantes al fomen-
tar la diversidad y la comprensién (de la Cruz Flores, 2012).

Las practicas de inclusién deben evaluarse y mejorarse de ma-
nera continua. Esto implica la retroalimentacion de estudiantes,
padres y personal educativo para ajustar las estrategias de inclu-
sion segun sea necesario (Santa-Cruz y Holhberg, 2019).

La inclusion de estudiantes con discapacidad es un objetivo
fundamental en la educacién actual, y su implementacién exito-
sa requiere un enfoque integral que abarque aspectos legales, fi-
sicos, pedagogicos y sociales para garantizar que todos los estu-
diantes tengan la oportunidad de alcanzar su maximo potencial.

5. Principales retos futuros para fomentar
una inclusion plena del alumnado con
discapacidad en la educacion superior

El futuro de la inclusién del alumnado con discapacidad en la
universidad presenta varios desafios que deben ser abordados
para garantizar que todos los estudiantes tengan igualdad de opor-
tunidades (Ocampo, 2013). Algunos de estos desafios incluyen:

1. Acceso fisico y tecnologico: asegurar que las instalaciones y re-
cursos tecnolégicos en las universidades sean accesibles para
todos los estudiantes con discapacidad (Romero et al.,
2018). Esto implica la eliminacion de barreras arquitecténi-
cas y la implementacién de tecnologias accesibles.

2. Formacion de docentes: proporcionar una formacién adecuada
para el personal docente y administrativo en técnicas peda-
gogicas inclusivas y en la comprensién de las necesidades in-
dividuales de los estudiantes con discapacidad (de los Mon-
teros y del Pilar, 2016).

3. Adaptaciones curriculares: desarrollar métodos eficaces de
adaptacion del plan de estudios y de las evaluaciones para
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satisfacer las necesidades de los estudiantes con discapaci-
dad, sin comprometer la integridad académica (Rodriguez y
Alvarez, 2016).

4. Apoyo personalizado: ofrecer apoyo personalizado a estudian-
tes con discapacidad, incluyendo servicios de asesoramiento,
intérpretes de lengua de senas, tecnologia asistencial y asis-
tencia en la toma de apuntes (Porto y Gerpe, 2020).

5. Sensibilizacion y concienciacion: promover la sensibilizacion y
la comprensién entre la comunidad universitaria, para redu-
cir el estigma y fomentar un ambiente de respeto y apoyo
(De Los Santos et al., 2019).

6. Recursos financieros: asegurar que las universidades cuenten
con los recursos necesarios para implementar adaptaciones y
proporcionar apoyo, lo que a menudo requiere inversiones
significativas (Vidal y Cornejo, 2016).

7. Legislacion y politicas claras: mantener y fortalecer las leyes y
politicas que respaldan la inclusion de estudiantes con disca-
pacidad en la educacion superior, garantizando un marco le-
gal solido (Fundacién Universia, 2018).

8. Inclusion social: fomentar la inclusién social y la participa-
cion de estudiantes con discapacidad en actividades extracu-
rriculares, grupos estudiantiles y eventos universitarios (Co-
tan, 2017).

9. Tecnologia accesible: continuar desarrollando y mejorando
tecnologias accesibles que faciliten el acceso a la informa-
cién y el aprendizaje para estudiantes con discapacidad
(Ares, 2010).

10. Evaluacion y mejora continua: evaluar y ajustar constantemen-
te las politicas y practicas de inclusién para abordar las nece-
sidades cambiantes de los estudiantes y garantizar una edu-
cacion de calidad (Carrizo y Rojas, 2022).

La inclusion de estudiantes con discapacidad en la universi-
dad es esencial para promover la equidad y la diversidad en la
educacion superior. Afrontar estos desafios requerira un esfuerzo
continuo por parte de las instituciones educativas, los gobiernos
y la sociedad en su conjunto para garantizar que todos los estu-
diantes tengan igualdad de oportunidades para alcanzar su
maximo potencial.
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6. Conclusiones

En el desarrollo de esta revision bibliogréfica de la literatura se
ha puesto de manifiesto cémo la inclusion de estudiantes con
discapacidad en la educacion superior representa un avance sig-
nificativo en la bisqueda de la equidad y la diversidad en el am-
bito académico. A lo largo de los dltimos anos, se han logrado
importantes avances en términos de legislacion, politicas institu-
cionales y conciencia social, lo que ha permitido un mayor acce-
$O 'y apoyo para estos estudiantes. Sin embargo, estos avances no
estan exentos de desafios significativos.

Uno de los principales avances radica en la promulgacién de
leyes y regulaciones que garantizan los derechos de los estudian-
tes con discapacidad, proporcionando un marco legal sélido
para la inclusion en la educacién superior. Esto ha llevado a una
mayor sensibilizacion y a un compromiso mas firme por parte
de las instituciones educativas para abordar las necesidades de
estos estudiantes.

Ademas, las tecnologias de asistencia y las adaptaciones en el
entorno fisico han ampliado las oportunidades de aprendizaje,
permitiendo a los estudiantes con discapacidad participar de
manera activa en el proceso educativo. La colaboracion con or-
ganizaciones de apoyo a la discapacidad también ha sido un
avance significativo, brindando recursos y experiencia adicional
para las instituciones educativas.

Con todo, persisten desafios importantes. La falta de concien-
cia y capacitacion entre el personal docente y administrativo
puede obstaculizar la plena inclusion. La adaptacién y disponi-
bilidad de recursos tecnolégicos y fisicos puede variar amplia-
mente entre instituciones. También la atencién a las necesidades
especificas de estudiantes con discapacidad cognitiva o mdltiple
sigue siendo un desafio considerable.

En dltima instancia, la inclusion exitosa de estudiantes con
discapacidad en la educacién superior requiere un compromiso
constante, una inversién en recursos, una capacitacion continua
y un enfoque centrado en el estudiante. Si bien se han logrado
avances importantes, es esencial abordar estos desafios de mane-
ra proactiva y continua para garantizar que todos los estudiantes
tengan igualdad de oportunidades para acceder a una educacion
superior de calidad y alcanzar su maximo potencial. La inclusion
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no solo enriquece la experiencia educativa de los estudiantes con
discapacidad, sino que enriquece a la sociedad en su conjunto al
fomentar la diversidad y la equidad.

7. Referencias

Ares, P. A. (2010). Programas y apoyos técnicos para favorecer la acce-
sibilidad en la universidad. Apertura: Revista de Innovacion Educativa,
1, 6-17.

Barreiro Collazo, A. (2022). Actuaciones y prdcticas innovadoras como
herramientas para el fomento de la educacién inclusiva. Enclaves del
pensamiento, 16(31).

Beltran, V. H., Coto, V. G., Calvo, L. G., Arévalo, E. S. y Puerto, J. G.
(2023). Importancia de las actitudes hacia las personas con discapa-
cidad en Educacion Infantil y Primaria: Revision sistematica. Bor-
don: Revista de Pedagogia, 75(1), 83-110.

Carrizo, P. K. y Rojas, C. (2022). Discapacidad, derecho y educacion.
Una necesidad sentida. Resefias de Ensefianza de la Historia, 21, 76-89.

Cerdd, M. C. e Iyanga Pendi, A. (2013). Evolucién legislativa de la edu-
cacion especial en Espana de 1970 a 2006 y su aplicacién practi-
ca. Revista Nacional e Internacional de Educacion Inclusiva, 6, 150-163.

Cotan, A. (2017). Educacién inclusiva en las instituciones de educa-
cion superior: narrativas de estudiantes con discapacidad. Revista
Espaiiola de Discapacidad, 5(1), 43-61.

De la Cruz Flores, G. (2012). Inclusién en educacién superior: de la
atencion a la diversidad al facultamiento del estudiantado. Etic@ net:
Revista cientifica electrénica de Educacion y Comunicacion en la Socie-
dad del Conocimiento, 12(2), 216-230.

De los Monteros, L. E. y Del Pilar, M. (2016). La formacion del docente
en la educacion inclusiva universitaria. RECUS: Revista Electronica
Cooperacion Universidad Sociedad, 1(2), 21-34.

De Los Santos, S. B., Kupezynski, L. y Mundy, M-A. (2019). Determi-
ning academic success in students with disabilities in higher educa-
tion. International Journal of Higher Education, 8(2), 16-38.

Dussan, C. P. (2010). Educacién inclusiva: Un modelo de educacién
para todos. ISEES: Inclusion Social y Equidad en la Educacion Superior,
8, 73-84.

Fuentes Gutiérrez, V., Garcia Domingo, M., Amezcua Aguilar, P.y
Amezcua Aguilar, T. (2021). La atencién a la diversidad funcional

4. Hacia un futuro inclusivo: avances y desafios en la educacion superior | 73



en educacion primaria. REICE: Revista Iberoamericana sobre Calidad,
Eficacia y Cambio en Educacion, 19(1), 105-122.

Fundacién Universia (2018). Universidad y Discapacidad. 1V Estudio so-
bre el grado de inclusion del sistema universitario espafiol respecto de la
realidad de la discapacidad. https://www.fundacionuniversia.net/
wpcontent/uploads/2019/05/IVEstudio_UniversidadyDiscapacidad_
ACC.pdf

Granada Azcarraga, M., Pomés Correa, M. P. y Sanhueza Henriquez, S.
(2013). Actitud de los profesores hacia la inclusiéon educativa. Pape-
les de trabajo-Centro de Estudios Interdisciplinarios en Etnolingiiistica y
Antropologia Socio-Cultural, 25, 0-0.

Marchesi, A. (2006). El valor de educar a todos en un mundo diverso y
desigual. Los sentidos de la educacion, Revista PReLac, 2, 54-69.

Molina, S. (2015). La inclusién del alumnado con necesidades educati-
vas especiales en Comunidades de Aprendizaje. Intangible capi-
tal, 11(3), 372-392.

Montané, A. y de Carvalho, M. E. P. (2012). Dialogo sobre género: jus-
ticia, equidad y politicas de igualdad en educacién superior (Brasil y
Espana). Revista Lusdfona de Educagdo, 21, 97-120.

Ocampo, A. (2013). Inclusién, universidad y discapacidad: una com-
plejidad epistémica mas alla de la igualdad de oportunidades. Te-
mas de Educacion, 19(2), 55-68.

Palma, O., Soto, X., Barria, C., Lucero, X., Mella, D., Santana, Y. y Se-
guel, E. (2016). Estudio cualitativo del proceso de adaptacion e in-
clusion de un grupo de estudiantes de educacion superior con dis-
capacidad de la Universidad de Magallanes. Magallania (Punta Are-
nas), 44(2), 131-158.

Pérez, M. M. (2019). Aprendizaje basado en proyectos colaborativos.
Una Experiencia en Educacin Superior. Laurus, 14(28), 158-180.
Porto Castro, A. M. y Gerpe Pérez, E. M. (2020). Servicios universitarios
de atencion al alumnado con discapacidad en Espana. Revista espa-

fiola de Orientacion y Psicopedagogia, 31(3), 149-169.

Rodriguez Gudino, M., Jenaro Rio, C. y Castano Calle, R. (2022). La
percepcién de los alumnos como indicador de inclusion edu-
cativa. Educacion XX1: Revista de la Facultad de Educacion, 25(1),
357-379.

Rodriguez Servian, M., Alcazar Jiménez, R. y Cabeza Ruiz, R. (2022).
Actitud del alumnado hacia la educacién fisica inclusiva en funcién
del tipo de discapacidad: validacién de dos cuestionarios. RICYDE.
Revista Internacional de Ciencias del Deporte, xviii(68), 1-14.

74 | Nuevos escenarios psicolégicos, educativos y sociales en la educacion superior


https://www.fundacionuniversia.net/wpcontent/uploads/2019/05/IVEstudio_UniversidadyDiscapacidad_ACC.pdf
https://www.fundacionuniversia.net/wpcontent/uploads/2019/05/IVEstudio_UniversidadyDiscapacidad_ACC.pdf
https://www.fundacionuniversia.net/wpcontent/uploads/2019/05/IVEstudio_UniversidadyDiscapacidad_ACC.pdf

Rodriguez, A. y Alvarez, E. (2016). Estudiantes con discapacidad en la
Universidad. Un estudio sobre su inclusion. Revista Complutense de
Educacion, 25(2), 457-479.

Romero Martinez, S. J., Gonzalez, 1., Garcia, A. y Lozano, A. (2018).
Herramientas tecnoldgicas para la educacion inclusiva. Tecnologia,
Ciencia y Educacion, 9, 83-111.

Santa-Cruz, C. y Holhberg, E. (2019). La adaptacién de una herramien-
ta tecnoldgica para evaluar funciones ejecutivas en nifios con disca-
pacidad visual:; el cambio de modalidad afecta su capacidad de dis-
criminacion? Pensamiento Educativo. Revista de Investigacion Latinoa-
mericana (PEL), 56(2), 1-18.

Simoén, C., Barrios, A., Gutiérrez, H. y Mufioz, Y. (2019). Equidad, edu-
cacién inclusiva y educacion para la justicia social.; Llevan todos
los caminos a la misma meta? Revista Internacional de Educacion para
la Justicia Social, 8(2).

Unesco (1994). Declaracion de Salamanca y Marco de Accion para las Ne-
cesidades Educativas Especiales. Unesco.

Unesco (2008). Conferencia Internacional de Educacion. La educacion in-
clusiva: el camino hacia el futuro. Unesco.

Unesco (2015). Educacion 2030. Declaracion de Incheon y Marco de Ac-
cion para la realizacion del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4. Unesco.

Valenzuela, J., Mufioz, C. y Miranda-Ossandon, J. (2021). Motivos que
dan sentido a aprender en la escuela: la mirada de profesores y estu-
diantes. Educar, 57(1), 173-187.

Vidal Espinoza, R. O. y Cornejo Valderrama, C. (2016). Trabajo y dis-
capacidad: una mirada critica a la inclusién al empleo. Papeles de
trabajo-Centro de Estudios Interdisciplinarios en Etnolingiiistica y Antro-
pologia Socio-Cultural, 31, 110-119.

4. Hacia un futuro inclusivo: avances y desafios en la educacion superior | 75






5

Alumnado con discapacidad en el aula
universitaria: el papel del docente
para la atencion a la diversidad

y el desarrollo de la resiliencia

MARIA DOLORES PEREZ-ESTEBAN
CRISTINA PINEL MARTINEZ
[SABEL ANA EGUIZABAL ROMAN

1. Introduccion

La atencion a la diversidad en el alumnado universitario es un
aspecto fundamental para garantizar una educacion inclusiva y
equitativa (Martin et al., 2014). Esto hace referencia a las accio-
nes desarrolladas por el profesorado para poder brindar una
educacion de calidad a sus estudiantes teniendo presente las ne-
cesidades, caracteristicas y problemas de sus alumnos. El papel
del profesorado es crucial en este proceso, ya que son los respon-
sables de disenar y llevar a cabo las estrategias pedagbgicas que
permitan atender las necesidades individuales de los estudiantes
y asegurar que todos tengan igualdad de oportunidades para
aprender y desarrollarse (Maldonado, 2018).

La inclusién de estudiantes con discapacidad en entornos
académicos de educacion superior es un imperativo ético y legal
que busca promover la igualdad de oportunidades y el acceso a
la educacion para todos los individuos, independientemente de
sus capacidades fisicas o cognitivas. En este contexto, la atencion
a la diversidad se convierte en una cuestion central en el ambito
universitario (Galvez-Palomeque et al., 2023).

Una de las primeras areas en las que las universidades se en-
focan para atender a estudiantes con discapacidad es la accesibi-
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lidad fisica. Esto incluye la eliminacion de barreras arquitecténi-
cas, la instalaciéon de rampas y ascensores, asi como la adapta-
cion de banos y aulas. Ademas, se presta especial atencion a la
tecnologia asistencial, como software de lectura de pantalla y sis-
temas de comunicacién alternativa, para garantizar que los estu-
diantes con discapacidad puedan acceder a los materiales y re-
cursos académicos de manera efectiva (Rubio Aguilar, 2017).

Sin embargo, la salud mental de los estudiantes universitarios
con discapacidad es muy importante, por ello se fomenta el de-
sarrollo conjunto de medidas curriculares y organizativas y del
desarrollo de la resiliencia en este alumnado.

La resiliencia es un concepto que se refiere a la capacidad de
una persona para adaptarse, superar y recuperarse de situaciones
de adversidad, estrés, trauma o dificultades (Becofna, 2006). En
otras palabras, la resiliencia es la habilidad para afrontar las ad-
versidades de la vida, aprender de ellas y seguir adelante con una
actitud positiva y una mayor fortaleza emocional.

Combinar ambas acciones, atencion a la diversidad y desarro-
llo de la resiliencia, en el alunado universitario con discapacidad
puede dar resultados muy positivos para logar una educacion in-
clusiva de calidad (Saavedra-Guajardo et al., 2018).

Por ello, se presentan algunos de los aspectos a tener en cuen-
ta para el desarrollo de la resiliencia en el estudiantado universi-
tario con discapacidad.

Para Moran et al. (2019), las personas resilientes tienen la ca-
pacidad de adaptarse a circunstancias dificiles. Pueden ajustar
sus pensamientos, emociones y comportamientos para hacer
frente a situaciones estresantes. De ahi que sea muy importante
que se ponga en valor el esfuerzo que realizan las personas con
discapacidad en su dia a dia.

La resiliencia implica la capacidad de manejar las emociones
de manera saludable. Las personas resilientes pueden experi-
mentar tristeza, enfado u otras emociones negativas, pero tam-
bién tienen la capacidad de regular esas emociones y no permitir
que dominen su vida (Lépez y Herndandez, 2013).

Dentro de las acciones para atender a la diversidad presente
en el aula, es necesario trabaja en pro de conseguir una autocon-
fianza y autoeficacia. Las personas resilientes confian en su capa-
cidad para superar desafios y creen que pueden influir en su pro-
pio destino (Finez y Mordan, 2017).
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El apoyo social es crucial para poder conseguirlo, pues contar
con una red de apoyo de amigos, familiares o mentores es un
factor importante en el desarrollo de la resiliencia en las perso-
nas con discapacidad. El apoyo emocional y la conexién con
otros pueden ayudar a las personas a superar momentos dificiles
(Rodriguez-Fernandez et al., 2016).

La resiliencia no se trata solo de superar obstaculos; también
implica aprender de las experiencias adversas y crecer como indi-
viduo. Las personas resilientes pueden encontrar significado y
propésito en sus desafios (Barranco, 2009), a la vez que pueden
mantener una perspectiva positiva y realista, incluso en momen-
tos dificiles. Esto no significa negar la realidad, sino enfocarse en
encontrar soluciones y mantener la esperanza (Day y Gu, 2015).

La resiliencia implica la capacidad de abordar los problemas
de manera efectiva, buscar soluciones y tomar medidas construc-
tivas (Garcia y Dominguez, 2013). Por consiguiente, es crucial te-
ner presente que la resiliencia no es una caracteristica innata que
alguien tiene o no tiene. Puede desarrollarse y fortalecerse a lo
largo del tiempo a través de la adquisicion de habilidades de
afrontamiento, el apoyo social, la autoconciencia y el crecimiento
personal (Villalobos et al., 2022). Ademas, es clave destacar que la
resiliencia no significa que las personas no experimenten dificul-
tades o sufrimiento, sino que pueden recuperarse y crecer a partir
de esas experiencias (Forés Miravalles y Grané Ortega, 2013).

Todos estos aspectos son muy significativos cuando se habla
de estudiantes universitarios con discapacidad, pues, aunque se
enfrenten a desafios diarios, necesitan un apoyo social e institu-
cional para poder sobrepasarlos. No obstante, resulta llamativo
que, si bien la educacién superior posibilita que las personas
con discapacidad amplien sus opciones de desarrollo y mejoren
sus condiciones de vida, pues se pone en valia sus capacidades y
no sus limitaciones, los estudios demuestran la baja presencia de
estos estudiantes en las universidades (Palma et al., 2016)

La resiliencia es un recurso valioso en la vida, ya que ayuda a
las personas a afrontar desafios, superar obstaculos y prosperar
en situaciones adversas. Se ha estudiado y aplicado en una varie-
dad de contextos, desde la psicologia y la salud mental hasta la
educacion y el ambito laboral, con el objetivo de promover un
bienestar y una adaptacién 6ptimos (Finez Silva y Garcia Monte-
ro, 2012).
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Es importante destacar que el desarrollo de la resiliencia no
significa que los estudiantes deban lidiar con dificultades por si
solos o reprimir sus emociones. Un enfoque equilibrado es fun-
damental, que combine el fomento de la resiliencia con la pro-
mocion de la expresion emocional y la busqueda de apoyo cuan-
do sea necesario.

2. Objetivos

Tras la exposicion detallada de los antecedentes de este estudio
con respecto al tema de investigacién. Resulta imprescindible
describir cudl ha sido la pregunta de investigacion, destacando
que de su formulacion ha derivado la configuracién de los obje-
tivos de este estudio.

A continuacioén, se muestra la principal pregunta de investiga-
cién: ;c6mo pueden los docentes universitarios ayudar a sus es-
tudiantes con discapacidad en la atencién a la diversidad y en el
desarrollo de la resiliencia?

Tal y como se ha mencionado con anterioridad, de esta pre-
gunta de investigacion deriva el objetivo de este estudio: «reali-
zar una revision bibliografica de la literatura sobre la atencién a
la diversidad en el aula universitaria y el desarrollo de la resilien-
cia en los estudiantes universitarios»

3. Metodologia

Para la consecucién del objetivo principal de esta investigacion,
se ha elegido utilizar un enfoque cualitativo para este estudio,
que implica realizar una revision bibliografica exploratoria y
descriptiva. Este enfoque se centra en interpretar los datos obte-
nidos de la literatura.

En esta seccion se describirdn en detalle las estrategias utiliza-
das para llevar a cabo y lograr el desarrollo de este proyecto.

La aplicacién de este enfoque metodologico se refleja en su
estructura, que consta de varias etapas de ejecucion disenadas
para llevar a cabo una investigacién que permita proporcionar
una visioén general de los aspectos clave relacionados con los ob-
jetivos mencionados anteriormente.
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Asi, durante la implementacién de esta revision bibliografica,
se han seguido tres etapas fundamentales que han contribuido al
éxito de este estudio. A continuacion, se detallan estas etapas en
profundidad.

3.1. Fase 1: términos de busqueda

Para iniciar esta primera fase, es esencial establecer las directrices
generales que guiaran su desarrollo. Esto asegura que los resulta-
dos obtenidos se alineen adecuadamente con los objetivos esta-
blecidos anteriormente.

En el transcurso de esta primera fase, teniendo en cuenta la
naturaleza multidisciplinar de esta revision bibliografica, se han
seleccionado las principales bases de datos de investigacion cien-
tifica. Estas bases de datos se consideran altamente relevantes en
el ambito de las ciencias de la educacion y, debido a su enfoque
multidisciplinar, proporcionan acceso a una amplia gama de es-
tudios e investigaciones relacionados con diversas areas. Esto en-
riquecera de manera significativa los resultados obtenidos y au-
mentara la importancia de este estudio en el campo educativo y
en la comunidad cientifica. Las bases de datos seleccionadas in-
cluyen Web of Science, Dialnet y Scopus.

En esta etapa inicial, con el objetivo de optimizar las bisque-
das en las bases de datos seleccionadas, se han identificado los
descriptores primarios, que, combinados con descriptores secun-
darios y operadores booleanos, facilitaran la obtencion de resul-
tados mas precisos.

De este modo, los descriptores principales, tanto en espanol
como en inglés, que se han empleado para realizar las busquedas
han sido: “resiliencia”, “docentes universitarios”, “atencién a la
diversidad”, “resilience” “university teacher” “attention to diversi-
ty”. Asimismo, y para poder potenciar las busquedas realizadas en
las bases de datos y establecer combinaciones entre los descripto-
res, se han empleado los operadores booleanos “AND” y “OR”

I/

3.2. Fase 2: seleccion segun criterios
de inclusion y exclusion

Una vez concluida la primera fase, se inicia la segunda etapa de
la revision bibliografica de la literatura. En esta fase, el enfoque
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se centra en llevar a cabo procedimientos de biisqueda, obtener
resultados preliminares y, a continuacién, seleccionar los estu-
dios e investigaciones que, cumpliendo con los criterios de in-
clusion y exclusion establecidos, contribuyen a abordar los obje-
tivos planteados.

Antes de continuar, se han definido los procedimientos a se-
guir. En este sentido, se ha determinado que es esencial exami-
nar tanto los titulos como los resimenes o abstracts y las pala-
bras clave de los estudios e investigaciones obtenidos a través de
las busquedas realizadas.

Sin embargo, como se mencioné anteriormente, se han esta-
blecido criterios de inclusion y exclusion con el objetivo princi-
pal de llevar a cabo un proceso de seleccién minucioso y garanti-
zar que los documentos elegidos estén directamente relaciona-
dos con los objetivos de este estudio.

Como criterios de inclusién se han establecido:

¢ Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones
que se encuentren comprendidos en los dltimos diez afnos

e Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones
que tuviesen acceso abierto.

¢ Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones
cuyos idiomas fueran inglés y/o castellano.

Como criterios de exclusion se han establecido los siguientes:

¢ No se han seleccionado aquellos estudios e investigaciones
que se tratasen de tesis doctorales, capitulos de libro y mono-
graficos.

e No se han seleccionado aquellos estudios e investigaciones que
se encuentren duplicados en las bases de datos seleccionadas.

3.3. Fase 3: analisis de calidad metodoldgica e
indicadores basados en evidencia cientifica

Después de haber completado las etapas anteriores, se procede a
la tercera y ultima fase, que se distingue por llevar a cabo un ana-
lisis detallado de los resultados obtenidos en las etapas previas.
Para identificar los resultados finales que contribuyan al lo-
gro de los objetivos previamente establecidos, es indispensable
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llevar a cabo un minucioso proceso de seleccién que permita
conformar un conjunto de documentos que estén directamente
relacionados con el propésito final del estudio.

La figura 1 muestra un diagrama de flujo donde se puede ob-
servar las fases anteriormente descritas.

Identificados Documentos DIALNET (n = 30)

identificados mediante | —» Web of Science (n = 50)

la busqueda en bases
de datos (n = 110) Scopus (n = 30)

l

Documentos después de
descartar los duplicados
(n =100)

l

Documentos tras aplicar
criterios de
inclusion/exclusion (n = 30)

l

Documentos de texto
Escogidos completo evaluados para la
elegibilidad (n = 16)

Documentos excluidos por
otras razones (n = 1)

Documentos incluidos en la
revision bibliografica (n = 15)

Analizados

Incluidos

Figura 1. Diagrama de fujo. Fuente: elaboracion propia.

4. Resultados

En el siguiente apartado se muestran los resultados obtenidos

tras la realizacién de esta revision bibliografica de la literatura.
Por un lado, el papel del profesorado en la atencion a la di-

versidad en el alumnado universitario es esencial para crear un
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ambiente de aprendizaje inclusivo y equitativo (Sanchez et al.,
2023). Los docentes tienen la responsabilidad de adaptar sus en-
foques pedagbgicos, materiales y estrategias para garantizar que
todos los estudiantes tengan la oportunidad de alcanzar su maxi-
mo potencial académico y personal (Santos-Gonzalez, 2022).

La capacitacion del personal universitario es esencial para
promover una cultura de inclusién. Los profesores, administra-
dores y personal de apoyo reciben formacion sobre la discapaci-
dad, las mejores practicas en la atencion a la diversidad, y estra-
tegias pedagogicas que fomenten un aprendizaje inclusivo. La
sensibilizacion sobre las necesidades y los desafios a que se en-
frentan los estudiantes con discapacidad es fundamental para
crear un entorno de apoyo (Mayo, 2022).

Los profesores tienen que adaptar sus planes de estudio y ma-
teriales de ensefianza para garantizar que sean accesibles y rele-
vantes para todos los estudiantes. Esto puede incluir la seleccién
de lecturas diversas, el uso de multiples recursos y la eleccién de
métodos de evaluacién que permitan a los estudiantes demos-
trar su aprendizaje de diversas maneras (Ferndndez-Fernandez
etal., 2016).

Ademas de todo esto, se tiene que favorecer el empleo de es-
trategias pedagbgicas que fomenten la participacion y el éxito de
todos los estudiantes. Esto puede implicar el uso de métodos
de ensenanza activos, la creacién de un ambiente de aula inclusi-
vo y el fomento de la colaboracién entre estudiantes (Lantarén,
2023).

Reconociendo que cada estudiante es Ginico, los profesores
pueden ofrecer apoyo individualizado cuando sea necesario.
Esto puede incluir la tutoria académica, la disponibilidad para
consultas y la adaptacion de las estrategias de ensefianza para
satisfacer las necesidades especificas de los estudiantes (Oliven-
ciay Herndndez, 2012).

Los profesores pueden colaborar estrechamente con los servi-
cios de apoyo a estudiantes, como servicios de discapacidad, ase-
soramiento académico y servicios de bienestar, para identificar y
abordar las necesidades individuales de los estudiantes y que es-
tan presentes en muchas universidades (Moliner et al., 2019).

Pero uno de los aspectos mds importantes es la actitud de los
docentes universitarios para evaluar constantemente sus practi-
cas pedagodgicas y a recibir retroalimentacion de los estudiantes y
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de esta manera mejorar la atencion a la diversidad en el aula (Es-
pinosa et al., 2012).

Por otro lado, cabe destacar que el papel del docente en el
desarrollo de la resiliencia en los estudiantes universitarios es
crucial para ayudar a los alumnos a afrontar los desafios acadé-
micos y personales que puedan surgir en su trayectoria educativa
y en sus vidas en general (Llopis et al., 2022).

De esta manera queda claro que el papel del docente en el
desarrollo de la resiliencia en los estudiantes universitarios va
mds alla de la entrega de contenido académico. Los docentes
desempenan un papel fundamental en la creacién de un am-
biente de apoyo, el modelado de habilidades de afrontamiento,
el apoyo emocional y el fomento de habilidades sociales y emo-
cionales. Al proporcionar este apoyo integral, los docentes pue-
den contribuir significativamente al crecimiento personal y al
éxito de los estudiantes no solo en la universidad, sino también
en sus vidas diarias, en sus andaduras empresariales y en cada
uno de los momentos cruciales futuros.

El desarrollo de la resiliencia en los estudiantes universitarios
es un proceso importante que puede contribuir a su bienestar y
éxito en la educacion superior y en la vida en general (Gordillo,
2023). A continuacion, se describen los pasos a seguir para fo-
mentar la resiliencia en los alumnos universitarios:

1. Fomentar la autoconciencia:

Ayudar a los estudiantes a comprender sus propias emocio-
nes, fortalezas y debilidades. La autoconciencia es funda-
mental para la resiliencia, ya que permite a los estudiantes
identificar dreas en las que necesitan mejorar (Benito y Rive-
ra, 2019).

2. Desarrollar habilidades de afrontamiento:

Ensenar a los estudiantes estrategias efectivas para afrontar el
estrés y las dificultades. Esto puede incluir técnicas de ges-
tion del tiempo, relajacién, meditacion y establecimiento de
metas (Lopez y Vilchez, 2020).

3. Promover la comunicacion y la busqueda de apoyo:
Fomentar la comunicacion abierta y la bisqueda de apoyo
cuando sea necesario. Los estudiantes deben sentirse como-
dos compartiendo sus preocupaciones y buscando ayuda de
amigos, familiares o profesionales (Harvey et al., 2021).
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4. Desarrollar la autoestima y la autoeficacia:
Reforzar la autoestima y la autoeficacia de los estudiantes.
Ayudarles a reconocer sus logros y a creer en su capacidad
para superar desafios (Brando-Garrido et al., 2020).

5. Fomentar la mentalidad de crecimiento:
Ensenar a los estudiantes a adoptar una mentalidad de creci-
miento, que ve los desafios como oportunidades de aprendi-
zaje, en lugar de como obstaculos insuperables (Day y Gu,
2015).

6. Promover la resolucién de problemas:
Ensenar habilidades efectivas de resolucion de problemas. Los
estudiantes deben aprender a abordar los problemas de mane-
ra logica y encontrar soluciones practicas (Moran et al., 2019).

7. Modelar resiliencia:
Los profesores y el personal universitario pueden servir
como modelos de resiliencia al afrontar desafios y estrés de
manera efectiva. Los estudiantes pueden aprender observan-
do cémo los adultos afrontan situaciones dificiles (Garcia y
Dominguez, 2013).

8. Fomentar la toma de decisiones responsables:
Ayudar a los estudiantes a tomar decisiones responsables y
éticas, lo que puede contribuir a su autoconfianza y habili-
dades de afrontamiento (Moran et al., 2019).

9. Apoyar la autonomia:
Brindar a los estudiantes la oportunidad de tomar decisiones
y asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje. La au-
tonomia les permite sentir que tienen control sobre su vida
académica (Brando-Garrido et al., 2020).

10. Crear un ambiente de aprendizaje de apoyo:

Los profesores y la institucion pueden crear un ambiente de
aula y universitario que sea seguro, de apoyo y que promue-
va la participacion de los estudiantes (Gordillo, 2023).

11. Promover la resiliencia a lo largo del plan de estudios:
Integrar temas relacionados con la resiliencia en el plan de es-
tudios, lo que puede incluir la ensefianza de habilidades de
afrontamiento y la discusioén de la importancia de la resilien-
cia en la vida universitaria y profesional (Forés y Grané, 2013).

12. Ofrecer recursos de apoyo:

Proporcionar servicios de apoyo en el campus, como asesora-
miento psicolégico, talleres de manejo del estrés y grupos de
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apoyo, para que los estudiantes tengan acceso a recursos adi-
cionales cuando sea necesario (Brando-Garrido et al., 2020).

El desarrollo de la resiliencia es un proceso continuo y perso-
nalizado. Los estudiantes pueden progresar a diferentes ritmos y
en dreas especificas, por lo que es importante adaptar el apoyo a
las necesidades individuales. Al seguir estos pasos y fomentar un
ambiente de apoyo, las instituciones educativas pueden ayudar a
sus estudiantes a desarrollar resiliencia y a encarar con éxito los
desafios de la vida universitaria y mas all4.

5. Conclusiones

En el desarrollo de esta revision bibliografica de la literatura se
ha puesto de manifiesto como debe ser el papel del docente para
la atencion a la diversidad en el aula y el desarrollo de la resilien-
cia en los estudiantes universitarios con discapacidad, ya que
esto es de vital importancia para afrontar los desafios académi-
cos y personales que se encuentran en la educacion superior.

Los docentes universitarios no solo transmiten conocimien-
tos académicos, sino que también desempenan un papel funda-
mental en la formacion de la fortaleza emocional y mental de
sus estudiantes. Al fomentar tanto la atencion a la diversidad
como la resiliencia, los docentes pueden empoderar a los estu-
diantes para superar los desafios académicos y personales con
que se toparan a lo largo de sus vidas. Esto redundara en la ad-
quisicion de habilidades positivas para hacer frente a las posi-
bles dificultades diarias.

La atencion a la diversidad en el alumnado con discapacidad
en el aula universitaria es un desafio que requiere un enfoque
proactivo por parte del docente. El papel del profesor es funda-
mental para garantizar un entorno de aprendizaje inclusivo y
equitativo. Para lograrlo, los docentes deben poseer un profun-
do conocimiento de las necesidades especificas de los estudian-
tes con discapacidad y estar comprometidos en la implementa-
cién de estrategias pedagogicas inclusivas.

La adaptacion del curriculo, la flexibilidad en las evaluacio-
nes, la sensibilidad hacia las necesidades individuales y la cola-
boracién con servicios de apoyo son algunas de las practicas
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esenciales que deben llevar a cabo los docentes. Asimismo, la
conciencia de la importancia de la diversidad y el respeto por las
diferencias son valores fundamentales que deben ser promovi-
dos en el aula.

Los docentes pueden lograr esto mediante la creacion de un
entorno de aprendizaje que sea seguro y de apoyo, donde los es-
tudiantes se sientan valorados y escuchados. Fomentar la autoes-
tima, el autoconcepto positivo y la confianza en las habilidades
propias son componentes clave en este proceso. Ademas, los edu-
cadores pueden modelar estrategias efectivas de afrontamiento y
promover la resolucion de problemas, ayudando a los estudian-
tes a desarrollar habilidades para afrontar situaciones desafiantes.

La empatia y la comprension por parte de los docentes son
esenciales para crear un espacio donde los estudiantes se sientan
comodos compartiendo sus preocupaciones y emociones. Por
otra parte, la capacidad de reconocer y celebrar los logros y el
esfuerzo de los estudiantes contribuye a fortalecer su resiliencia.

Mejorar la resiliencia en los universitarios es esencial para
ayudarlos a sobrellevar los desafios académicos y personales de
la vida universitaria. Esta mejora no solo contribuye a su éxito
académico, sino que también los prepara para afrontar los desa-
fios de la vida con confianza y determinacion. Es importante que
las instituciones educativas trabajen en colaboracion con profe-
sores y personal de apoyo para implementar estas estrategias y
brindar a los estudiantes las herramientas necesarias para desa-
rrollar su resiliencia.

En dltima instancia, la atencién a la diversidad en el alumna-
do con discapacidad en la educacion superior no solo beneficia
a los estudiantes con discapacidad, sino que enriquece la expe-
riencia de aprendizaje de toda la comunidad universitaria. El pa-
pel del docente en el desarrollo de la resiliencia en los estudian-
tes universitarios no solo se traduce en un mejor rendimiento
académico, sino que también prepara a los estudiantes para ha-
cer frente a los desafios de la vida de manera efectiva y con con-
fianza. Esto no solo beneficia a los estudiantes en su tiempo en
la universidad, sino que también tiene un impacto duradero en
su bienestar y éxito en el futuro. Los docentes, al invertir en el
desarrollo de la resiliencia de sus estudiantes, contribuyen de
manera significativa a su crecimiento personal y profesional.
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6

Metodologias para la formacion inicial
del profesorado en interculturalidad

VICTORIA FIGUEREDO CANOSA
MACARENA CASTELLARY LOPEZ

1. Introduccion

La implementacién del modelo de educacion intercultural e in-
clusiva constituye un objetivo clave de la agenda politica mun-
dial (Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econé-
mico, 2018). Teniendo en cuenta que el profesorado acttia como
instrumento pedagégico por excelencia en el campo de la educa-
cién intercultural (Jordan, 1999) y que su formacién constituye
el medio ideal para lograr su desarrollo en el sistema educativo,
es importante analizar aspectos de la formacion docente en in-
terculturalidad para contribuir a su progreso y mejora.

A lo largo de este capitulo se describe y analiza el marco nor-
mativo que regula los procesos de formacién inicial del profeso-
rado espanol y posteriormente se proponen distintas metodolo-
gias clave para formar a los futuros profesionales de la educacion
en interculturalidad en el contexto de la Educacién Superior.

2. Marco normativo de la formacion inicial
de profesorado en interculturalidad

El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES, en adelante)
persigue dos objetivos fundamentales: la formacion para la acti-
vidad profesional y la formacién para la ciudadania activa y de-
mocratica. Se trata de preparar a los individuos para desempenar
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una labor profesional y actuar como ciudadanos activos y demo-
craticos en un mundo multicultural y globalizado (Figueredo,
2016). En este sentido, el EEES se convierte en el marco idéneo
para la inclusion de la formacion intercultural en los planes de
estudio de los futuros docentes. En esta linea, las diferentes nor-
mativas internacionales y nacionales incluyen alusiones a la for-
macién intercultural del profesorado como factor indispensable
para hacer frente a los retos de las sociedades actuales.

En 1984 se publica la primera recomendacién a nivel euro-
peo dirigida a abordar la dimension intercultural y la compren-
sion de las diferentes culturas en la formacion inicial y perma-
nente del profesorado (Consejo de Europa, Committee of Minis-
ters, 1984). La recomendacion apoya la necesidad de capacitar al
profesorado para adoptar un enfoque intercultural y tomar con-
ciencia del enriquecimiento que constituye la comprension in-
tercultural. De esta forma se insta a los Estados miembros a for-
mar al profesorado para que:

e Tomen conciencia de las diversas formas de expresion cultural.

e Reconozcan las actitudes etnocéntricas y los estereotipos e in-
tenten contrarrestar su influencia.

e Se conviertan en agentes de un proceso de intercambio cultu-
ral y desarrollen estrategias para comprender otras culturas.

e Conozcan las causas y los efectos de la migracién y de los inter-
cambios sociales existentes en los paises de origen y acogida.

e Comprendan que la participacion del alumnado de origen
extranjero depende en gran medida de las condiciones de es-
tancia, trabajo y educacion en el pais de acogida.

Igualmente, se estima necesario que los docentes dispongan
de informacion util sobre las culturas de los paises de origen y de
los paises de acogida, asi como materiales adecuados y centros
de recursos. Ademads, otros aspectos que se considera importante
promover desde la formacion docente son: la comprension y
apreciacion de planteamientos educativos distintos a los de los
propios paises; la sensibilizacion sobre la importancia de los con-
tactos directos de las escuelas con las familias; la celebracion de
seminarios y cursos nacionales e internacionales sobre el enfo-
que intercultural dirigidos a toda la comunidad educativa; los
intercambios entre docentes en formacion; y la adquisicion de
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conocimientos basicos de las lenguas de los paises de origen, asi
como métodos para la ensenanza de la lengua de acogida de for-
ma eficaz.

Unos anos mads adelante se publica la Declaracién de Soborna
(Ministros representantes de Francia, Alemania, Italia, y el Reino
Unido, 1998), que constituye el primer antecedente del EEES. En
ella se hace especial mencién del papel central de las universida-
des en el desarrollo de las dimensiones culturales europeas y en
el mantenimiento de la diversidad cultural como fuente de ri-
queza. La Declaracién de Bolonia (Ministros Europeos de Educa-
cion Superior, 1999) constituye la base en la que se asienta el
EEES. A pesar de tratarse de un modelo tinico de Educacién Su-
perior para todos los paises participantes, se apuesta por garanti-
zar los principios de respeto a la diversidad cultural-lingiiistica y
de autonomia universitaria, que permiten preservar la riqueza
cultural europea. En la Declaracién de Praga (Ministros Euro-
peos de Educacion Superior, 2001) se reafirma la importancia de
favorecer la movilidad de estudiantes, profesores, investigadores
y personal administrativo bajo el marco de unos valores demo-
craticos que garanticen la diversidad de culturas, de lenguas y de
sistemas nacionales de educacién superior. En la Conferencia de
Berlin (Ministros Europeos de Educacion Superior, 2003) se pro-
pone como uno de los principales objetivos del EEES: preservar
la riqueza cultural y lingliistica europea, asi como hacerla accesi-
ble a otros. En la Conferencia de Bergen (Ministros Europeos de
Educacion Superior, 2005) se apuesta por colaborar con otros
continentes, estimulando el intercambio equilibrado entre los
estudiantes y el personal y la cooperacién entre las instituciones
de Educacién Superior. En esta linea se vuelve a subrayar la im-
portancia del entendimiento y el respeto intercultural necesarios
para lograr dicho objetivo. En la Conferencia de Londres (Minis-
tros Europeos de Educacion Superior, 2007) y en la Conferencia
de Louvain (European Ministers of Higher Education, 2009) se
presenta como una de las aspiraciones del EEES: que los egresa-
dos universitarios reflejen la diversidad de los pueblos europeos,
aludiendo a la importancia del respeto a la pluralidad cultural
tanto de Europa como de cada Estado.

De esta forma, se entiende que, sobre la base del rico y varia-
do patrimonio cultural europeo, desde el EEES se favorece la au-
tonomia institucional, la libertad académica, la movilidad, la
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igualdad de oportunidades y los principios democraticos; que
permiten construir un modelo homogéneo que tiene en cuenta
la diversidad y se enriquece de ella.

En 2008, el Libro Blanco sobre el didlogo intercultural «Vivir jun-
tos con igual dignidad» subraya la necesidad de incluir en los pro-
gramas de formacion del profesorado:

Estrategias pedagdgicas y métodos de trabajo que preparen a los do-
centes para hacer frente a las nuevas situaciones que se plantean
como consecuencia de la diversidad, la discriminacidn, el racismo,
la xenofobia, el sexismo y la marginacién y para resolver los conflic-
tos de un modo pacifico. (Consejo de Europa, 2008, p. 38)

En esta linea, se insta a las instituciones de formacion del pro-
fesorado a:

[...] elaborar instrumentos de garantia de calidad inspirados en la
educacién para la ciudadania democratica, teniendo en cuenta la
dimensi6n intercultural y a elaborar indicadores e instrumentos de
autoevaluacién y de desarrollo autocentrado para las instituciones
educativas. (Consejo de Europa, 2008, p. 38)

En el contexto nacional la Ley Organica 3/2020 alude a la ne-
cesidad de formar al profesorado para afrontar los retos que se le
presentan actualmente al sistema educativo. Asimismo, en las
normativas especificas sobre formacién del profesorado también
se encuentran alusiones directas a la formacion intercultural,
como, por ejemplo, en el Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-
tiembre, por el que se establece la organizacion de las ensenan-
zas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su
calidad y las Ordenes ECI/3854/2007 y ECI/3857/2007 y por la
que se establecen los requisitos para la verificacion de los titulos
oficiales que habilitan para la profesion de Maestro/a en Educa-
cién Infantil y Primaria.

El Real Decreto 822/2021 apunta que los planes de estudios:

[...] deberdn tener como referente los principios y valores democra-
ticos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible y, en particular: a) el
respeto a los derechos humanos y derechos fundamentales; los va-
lores democraticos -la libertad de pensamiento y de catedra, la tole-
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rancia y el reconocimiento y respeto a la diversidad, la equidad de
todas las ciudadanas y de todos los ciudadanos, la eliminacion
de todo contenido o practica discriminatoria, la cultura de la paz
y de la participacion, entre otros. (Real Decreto 822/2021, pp. 9-10)

Estos valores y objetivos deberdn incorporarse como conteni-
dos o competencias de caracter transversal.

En las Ordenes ECI/3854/2007 y ECI/3857/2007 se establece
la estructura general del plan de estudios de los titulos de grado
en Educacion Infantil y Primaria y las competencias que los futu-
ros docentes de ambas etapas deben adquirir a lo largo de la for-
macién inicial.

Entre las competencias especificas propuestas, se incluyen en
los médulos de formacién algunas de caracter intercultural, tales
como: conocer y abordar situaciones escolares en contextos mul-
ticulturales; analizar e incorporar de forma critica las cuestiones
mads relevantes de la sociedad actual que afectan a la educacion
familiar y escolar (impacto social y educativo de los lenguajes
audiovisuales y de las pantallas; cambios en las relaciones de gé-
nero e intergeneracionales; multiculturalidad e interculturalidad;
discriminacion e inclusién social y desarrollo sostenible), y co-
nocer las dificultades para el aprendizaje de las lenguas oficiales
de estudiantes de otras lenguas.

Aunque no se puede negar que se han dado grandes e impor-
tantes avances en el ambito de la formacién intercultural del pro-
fesorado, impulsados por la llegada del EEES, esta claro que que-
da camino que recorrer. A pesar de incluirse en los planes de for-
macion inicial materias y asignaturas dirigidas a promover la
formacién intercultural del profesorado, esto no basta. Es necesa-
rio que se produzca un cambio en el enfoque formativo y que se
haga presente en todos los elementos esenciales del curriculo y de
la practica educativa. En esta linea, las investigaciones recientes
concluyen que el profesorado no esta siendo formado para aten-
der las necesidades de la realidad multicultural de los centros es-
colares desde un enfoque intercultural. El estudio de Sani et al.
(2022) senala que es escasa la atencion que se presta al papel de la
pedagogia intercultural en los cursos de formacion universitaria
de los futuros docentes. Penalva y Leiva (2019a) indican que la
formacion intercultural presenta un caracter eminentemente opta-
tivo en los planes de estudio de forma que solo participa de ella el
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profesorado con interés por hacerlo. Roig y Urrea (2020) apuntan
a la falta experiencias de formacién colaborativa en el ambito de
la interculturalidad durante la formacion inicial del profesorado.

3. Metodologias favorecedoras de la
formacion intercultural del profesorado

Es evidente que la formacion inicial del profesorado debe mejo-
rar de cara a la atencién a la diversidad cultural del alumnado. Se
necesita un modelo de formacién del profesorado que lo prepa-
re para los retos que trae consigo la Educacion Intercultural. Un
nuevo modelo desde el que se desarrollen capacidades como la
sensibilidad cultural, la toma de decisiones, el trabajo colabora-
tivo, la adaptacion al cambio, la reflexion critica, la investiga-
cién, la innovacion y la integracion de cuestiones relacionadas
con la diversidad cultural en el curriculum. No es suficiente con
que se proporcione al profesorado un conjunto de conocimien-
tos culturales y pedagogicos, sino que es necesario un cambio de
actitudes, creencias, ideas, concepciones, etc., que determinen su
practica educativa. No debe tratarse de una formacion cerrada,
acabada e incuestionable, sino de una formacion que capacite a
las personas a adaptarse, cuestionarse y reflexionar permanente-
mente (Garcia-Martinez y Pérez-Sanchez, 1997).

Las metodologias didacticas que favorecen la reflexién (como
las autobiografias, los estudios de casos, los seminarios, etc.), asi
como las metodologias que promueven la puesta en practica de
habilidades y destrezas (como las simulaciones, el role playing, la
observacion participante, etc.), resultan, sin duda, muy enrique-
cedoras y favorables para la adquisiciéon de competencias inter-
culturales. Asimismo, distintos estudios apuntan al empleo de
metodologias activas en el campo de la formacién intercultural
del profesorado, tales como: la investigacién-accion, el aprendi-
zaje-servicio, el aprendizaje basado en problemas y el aprendiza-
je cooperativo y colaborativo.

La investigacién-accién permite al profesorado en formacion
comprender los distintos elementos implicados en la dindmica
del aula y la cultura escolar a través de la reflexion e investiga-
cién sobre ella. Imbernén (2002) sefnala que se trata de una he-
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rramienta de autoperfeccionamiento que combina teoria-practi-
ca, experiencia-reflexion y pensamiento-accion, a través de la
cual, el profesorado en colaboracion con el resto de los agentes
de la comunidad educativa orienta, corrige y evalta los proble-
mas y la toma de decisiones sobre la practica educativa. En el
campo de la formacién intercultural del profesorado esta estrate-
gia resulta de gran utilidad, pues proporciona un recurso para la
reflexion critica, el trabajo colaborativo y estrategias de participa-
cién comunitaria (Sales, 2012).

El aprendizaje-servicio favorece la capacitacion simultanea
para el ejercicio profesional y para la ciudadania democratica e
intercultural. Esta estrategia combina el curriculo académico con
el servicio comunitario, logrando la adquisicion de aprendizajes
significativos y mayor grado de compromiso social. Siguiendo a
Alcald del Olmo et al. (2020, p. 14), permite «avanzar en el ca-
mino de una pedagogia intercultural, a partir de una praxis so-
cial efectiva, asentada en valores de solidaridad y tolerancia».

Mediante el aprendizaje basado en problemas se presenta a los
participantes una serie de situaciones problematicas que tienen
que resolver a través de la puesta en funcionamiento de determi-
nadas habilidades, competencias, herramientas y actitudes (Her-
nandez, 2016). Brinda la posibilidad de trabajar diversas discipli-
nas de manera interdisciplinar, de forma que se recurre a conoci-
mientos previos para intentar dar solucién al problema planteado
(Alcald et al., 2020). Permite reflexionar sobre temdticas relacio-
nadas con las diferencias culturales, asi como construir aprendi-
zajes significativos para garantizar la competencia intercultural.
También potencia la capacidad de trabajar en grupo, el dialogo y
las habilidades de resolucion de conflictos interculturales.

El aprendizaje cooperativo y colaborativo favorece el inter-
cambio de forma dialégica y creativa (Aguaded et al., 2018), ade-
mas de lograr el compromiso docente con la diversidad étnico-
cultural (Roigy Urrea, 2020). Estas metodologias permiten ge-
nerar aprendizajes desde una visién socioconstructivista e
intercultural de la educacion inclusiva (Leiva, 2019); de esta for-
ma, el conocimiento se construye de forma compartida:

Todos aprenden de todos, cada uno a su nivel y desde su experien-

cia, lo que conlleva procesos de transformacién personal y de la
practica educativa. (Pefialva y Leiva, 2019b, p. 43)
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4. Conclusiones

Las metodologias mds idoneas para la formacion intercultural
del profesorado son aquellas que favorecen la reflexion sobre las
distintas visiones y actitudes ante la diversidad cultural, asi como
el trabajo en colaboracién y la puesta en practica de conocimien-
tos, habilidades y destrezas. En este sentido, se hace fundamen-
tal incorporar y priorizar en la formacién inicial del profesorado
el desarrollo de metodologias que favorezcan el autoconoci-
miento y la reflexion sobre la practica educativa (investigacion-
accion, autobiografias, estudios de casos, observacion partici-
pante, etc.), asi como estrategias que posibiliten el trabajo en
colaboracién (aprendizaje-servicio, aprendizaje cooperativo y
colaborativo, aprendizaje basado en problemas, etc.).
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Como disenar situaciones
de aprendizaje en educacion
fisica: del curriculo al aula

ANTONIO GRANERO-GALLEGOS
GINES D. LOPEZ-GARCIA
MARiA CARRASCO-POYATOS

1. Introduccion

La Ley Orgdnica para la Mejora de la Ley Organica de Educacion
(LOMLOE) (Ley Organica 3/2020) ha creado un nuevo paradig-
ma en el sistema educativo espanol. Entre los fines de la LOMLOE
destaca, como piedra angular del sistema educativo, el fomento
del aprendizaje a lo largo de toda la vida, concretado en un de-
nominado perfil de salida. Concretamente, la Recomendacion del
Consejo de la Unién Europea, de 22 de mayo de 2018 conecta el
perfil de salida con los Retos del Siglo xx1 propuestos en Key Dri-
vers of Curricula Change in the 21st Century de la Oficina Interna-
cional de Educacion de la Unesco (Marope, 2017), asi como con
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030.
De esta manera, el perfil de salida basado en las competencias
clave servird como nexo entre el disefio curricular y el enfoque de
la normativa europea. Como consecuencia de este nexo, el dise-
no curricular ha de evolucionar para otorgar sentido al aprendi-
zaje, acercando al aula problemas reales de la vida cotidiana. Sin
embargo, para poder dar respuesta a este nuevo enfoque, ha sido
necesario proponer una unidad curricular mas amplia, significa-
tiva y relevante, tanto para docentes como para estudiantes, y
contextualizada en la ensenianza competencial: situacion de apren-
dizaje.
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Las situaciones de aprendizaje (SdA) se presentan como una
nueva unidad curricular concreta, organizada y con un propésito
firme y definido previamente. Estas situaciones deberian partir o
estar basadas en experiencias previas, y estar contextualizadas en
el centro educativo en el que se desarrollen, e integrardn los dife-
rentes elementos del curriculo. Las SdA plantearan un reto o ta-
rea final a conseguir, cuya resolucion movilizara los saberes basi-
cos, a través de la resolucion de tareas y actividades. El docente
expondra actividades en forma de retos que el alumnado ira re-
solviendo estableciendo relaciones entre su aprendizaje. Estos
retos a los que hace referencia la normativa bien pueden ser
equiparados al planteamiento de unidades de aprendizaje por
tareas competenciales de Granero-Gallegos (2020). El trasfondo
de los retos planteados por el docente, en su conjunto, sera ade-
cuar la SdA a practicas sociales que desarrollen competencias para
la vida adulta del alumnado. De esta manera, el planteamiento
de SAA se enmarca en un proceso de ensenanza-aprendizaje
competencial que debe caracterizarse por su funcionalidad, con-
textualizacion, transversalidad, dinamismo, aprendizaje activo y
caracter integral, debiendo ser abordado desde todas las materias
y ambitos de conocimiento (Granero-Gallegos y Carrasco-Poya-
tos, 2020). En la actualidad no es solo el como (proceso) del en-
foque competencial (ej.: Ferndndez March, 2006; Gallardo,
2016), sino ahora también es el qué (producto final / resultado
de aprendizaje), que debe ser tratado convenientemente en el
seno de un aprendizaje que persigue alumnado competente.

1.1. Orientaciones generales para el disefio
de situaciones de aprendizaje

En primer lugar, es interesante resaltar algunas orientaciones a
tener en cuenta en el planteamiento de una SdA:

e Deben plantear un reto o problema (complejidad en funcién
de la edad y el desarrollo del alumnado), cuya resolucién
creativa implique la movilizacién de manera integrada de los
saberes bdsicos (conocimientos, destrezas y actitudes), a par-
tir de la realizacion de distintas tareas y actividades.

e Este reto o problema debe suponer un desafio para que el
alumnado aprenda a hacer o resolver algo que no sabia. Esto
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es clave. Es decir, la tarea final competencial (reto o proble-
ma) que cada docente plantee debe estar engranada de tal
manera que dé respuesta a este planteamiento que el alumna-
do, al final, debe «demostrar» (competencia) que ha apren-
dido a aplicar y resolver alguna situacion (integrando sabe-
res) que antes de comenzar la SdA no sabia.

e Se deberian secuenciar tareas y actividades significativas que
implican el despliegue por parte del alumnado de actuacio-
nes asociadas a competencias clave y especificas, y que contri-
buyen a la adquisicién de estas.

¢ Este planteamiento conlleva la integracion de los diferentes
elementos curriculares.

e Deben estar contextualizadas y contribuir al desarrollo inte-
gral del alumnado, teniendo en cuenta sus potencialidades,
intereses y necesidades, asi como las diferentes formas de
comprender la realidad en cada momento de la etapa.

e El escenario de desarrollo estara bien definido y facilitara la
interaccion para que el alumnado asuma responsabilidades
individuales y el trabajo en equipo en la resolucion del reto
planteado (tarea competencial / resultado de aprendizaje), de-
sarrollando una actitud cooperativa y aprendiendo a resolver
de manera adecuada los posibles conflictos que puedan surgir.

e Las situaciones favoreceran la transferencia de los aprendiza-
jes adquiridos a la resolucion de un problema de la realidad
cotidiana del alumnado.

e La programacion de la SdA deberia estar basada en la resolu-
cién de actividades intermedias (que llevaran al reto final) de
complejidad creciente.

Concretamente, la SAA parte de la proposicion de la tarea que
hay que resolver; retos bien contextualizados y basados en expe-
riencias significativas, en escenarios concretos y teniendo en
cuenta que la interacciéon con los demds debe jugar un papel de
primer orden; el alumnado, enfrentindose a estos retos, ira esta-
bleciendo relaciones entre sus aprendizajes (complejidad cre-
ciente de las actividades).

Seguidamente, se propone un planteamiento para el disefo
de SdA (en este caso, contextualizado en la Educacion Fisica), en
el que se desgranan cada una de las fases que hay que tener en
cuenta a la hora de programarla.
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2. Fases en la programacion de
la situacion de aprendizaje

2.1. Titulo

En primer lugar, se ha de prestar atencién al titulo que se propone
ala SdA, dado que es lo primero que se presenta al alumnado. Por
ello, deberia ser un titulo atractivo, que conecte con sus intereses y
que oriente, ademads, a aquello que se quiere conseguir (reto / tarea
competencial). Es importante que el protagonista del titulo no sea
el llamado anteriormente contenido (saberes), sino que se focalice
en la tarea final a resolver. Recordemos que los saberes son los
medios para conseguir resolver las tareas o problemas.

En este apartado inicial también se puede hacer referencia es-
quematica al curso, temporalizacion (ubicacion en el calendario
anual de clase) y una orientacién del nimero de sesiones previs-
tas [Curso: | Temporalizacion: ubicacién anual | N.© sesiones:].

2.2. |dentificacion (centro de interés):
contextualizacion de la problematica a abordar

El desarrollo de la LOMLOE parte desde la premisa de la creacion
de alumnado competente en la sociedad del siglo xxi, a través de
la vinculacién de problemas reales de la sociedad hacia su resolu-
cion desde el centro educativo. Para ello, se tiene que establecer
una fundamentacion real de una situacién que sea resuelta a tra-
vés de la consecucion de la tarea competencial (producto final).
Establecer una relacion de la problematica hacia la consecucién
del producto final es esencial para que la situacion de aprendi-
zaje responda al planteamiento didactico que la LOMLOE esta-
blece.

La identificacién del centro de interés adquiere gran relevan-
cia en la programacién de la SdA y se ha de explicar y justificar la
fundamentacion tedrica del planteamiento didactico. En este
punto es necesario abordar cuestiones concretas sobre el contex-
to en el que se desarrolla, la temporalizacion de la SdA, asi como
la justificacion de la importancia de llevarla a cabo y el razona-
miento de por qué con este alumnado y para este curso en con-
creto. La racionalidad tedrica del planteamiento deberia estar
apoyado en literatura cientifica.
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Para ello, habria que matizar las caracteristicas del grupo de
estudiantes al que va dirigido, sus caracteristicas psicoevolutivas,
asi como la contextualizacion del centro en la que se engloba. En
este sentido, se deberia mencionar brevemente la localizacién de
la SdA entre diferentes SAA (intradisciplinariedad), asi como en-
tre las diferentes asignaturas (interdisciplinariedad). De esta ma-
nera, habria que explicar brevemente los aspectos metodolégi-
cos concretos de la SdA (ej.: aprendizaje basado en proyectos,
flipped classroom, etc.), saberes basicos especificos o, en definiti-
va, aspectos diferenciadores de esta SdA.

2.3. Justificacion

Como se ha comentado con anterioridad, la tendencia creciente
del sistema educativo a través de la LOMLOE consiste en dotar de
funcionalidad a las unidades de aprendizaje (ej.: SdA) que se im-
parten el aula. A tal fin, es necesario justificar la funcién de la uni-
dad de aprendizaje: ;para qué voy a realizar esta SAA? ;Para qué le
sirve al alumnado esta SdA? ;C6mo ayuda este planteamiento di-
dactico a la vida futura de mi alumnado?, etc. De esta manera, no
se debe pasar por alto el alcance de la dimension educativa del
problema y basarlo en os principios generales y pedagogicos (ar-
ticulos V'y VI) que nos marca el RD 217/2022.

2.4. Temporalizacion y secuenciacion

La SdA deberia tener un trasfondo social tal y como se ha desa-
rrollado en la localizacion del centro de interés. Esto es necesa-
rio tenerlo en cuenta para establecer una relacién légica a nivel
pedagoégico y temporal y, en consonancia, con las metodolo-
gias empleadas. Para ello, se debe prestar atencion a elementos
como:

e Calendario: teniendo en cuenta el propio calendario acadé-
mico a través de la extension de los trimestres, la localizaciéon
de las diferentes efemérides (ej.: dia de la comunidad auto-
noma, etc.), la climatologia predominante en cada trimestre
(ej.: dltimo trimestre tiene temperaturas mas elevadas en las
horas centrales del dia, etc.), asi como la coordinacién con
el resto de asignaturas (ej.: un proyecto interdisciplinar con el
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profesor de Biologia y Geologia, en el que ambos docentes
coincidan temporalmente en SdA que se retroalimenten).

e Progresion: se debe establecer a través de la concrecién légica
de la SdA. Es decir, tener en cuenta el nivel inicial del alumna-
do sobre los saberes que se desarrollardn a posteriori, la difi-
cultad para progresar sobre ellos e, incluso, la légica interna
de la actividad. A este efecto, debe tenerse en cuenta la pro-
gresion para la adquisicion de saberes entre el calendario aca-
démico (ej.: si los saberes desarrollados en una SdA anterior
influyen en la que se desarrolla a continuacién), hasta dentro
de la propia SdA (ej.: como evolucionar hacia la complejidad
creciente).

e [ntervencion: se plantea desde dos puntos de vista. En primer
lugar, a nivel de programacién docente si existe algtin eje tras-
versal que pretenda incidir en algtin aspecto potencial de me-
jora. Por ejemplo: mejora convivencia/bullying, creacion de
hébitos saludables/prevencion de habitos nocivos, intervenir
en la mejora de niveles de sobrepeso y obesidad, etc. En se-
gundo lugar, a nivel de centro educativo es necesario vislum-
brar planes, programas y proyectos transversales a tener en
cuenta para programar (ej.: TIC, prevencién de consumo de
sustancias aditivas, hdbitos de vida saludable, educacién
emocional, etc.).

e Metodologia: se tendrd en cuenta la progresion metodologica
durante el proceso de ensefianza-aprendizaje o de los distin-
tos modelos pedagogicos (ej.: aprendizaje cooperativo, mo-
delo educacién deportiva, modelo responsabilidad, etc.).

2.5. Descripcion del producto final

Uno de los principales cambios que ha supuesto la LOMLOE (Ley
Organica 3/2020) a través del RD 217/2022 y el RD 243/2022 es
el establecimiento de un producto o reto final como resultado de
aprendizaje. De esta manera, el aprendizaje competencial entrana
un modelo de ensenanza capaz de adaptarse a los requerimientos
que contempla los fines de esta Ley Organica 3/2020.

En este sentido, el aprendizaje competencial establece la de-
nominada tarea competencial como producto final a conseguir al
finalizar la SdA. Y, para lograrlo, Granero-Gallegos (2020) pro-
pone la programacién de una serie de actividades intermedias
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basadas en la complejidad creciente y vinculadas entre ellas, que
constituyen una parte fundamental de la progresién hacia la
consecucion del reto final (resultado de aprendizaje).

a) Descripcion del producto final/reto/tarea competencial
Descripcion general de lo que hay que hacer para conseguir lo
que el docente plantea y dar respuesta a la cuestion: ;qué tiene
que realizar el alumnado de manera competente al finalizar la
SdA? Se trata de que aprenda interrelacionando saberes para dar
respuesta competente a algo que no sabia hacer. El planteamien-
to debe implicar una resolucion creativa y colaborativa de la ta-
rea, tener aplicacion real y transferencia, ser una tarea de com-
plejidad creciente, contextualizada. Asimismo, debe posicionar
al alumnado como agente principal de su aprendizaje. ;Cémo
formular una tarea competencial? Deberia comprender tres par-
tes: verbo (accion) + saberes (contenidos) + condicién o criterios
de calidad (determinan la condicién de aplicabilidad de los sa-
beres) (Granero-Gallegos, 2020, pp. 99-100).

b) Descripcion de las actividades intermedias

Las actividades intermedias son actividades a conseguir de mane-
ra progresiva para llegar a la tarea competencial final. Estas acti-
vidades son tareas en las que el alumnado debe demostrar ser
competente hasta el momento en que se plantean. Los pasos a
seguir para construir las tareas intermedias son: 1) des-componer
y re-componer la tarea competencial final; 2) disefiar una se-
cuencia de actividades (intermedias) de complejidad progresiva
en la que la tarea competencial seria la mas compleja; 3) para
afrontar una actividad (intermedia), es necesario interrelacionar
los diferentes conocimientos, habilidades, etc. (saberes) apren-
didos hasta ese momento en la secuencia de aprendizaje; y 4) la
dltima actividad (en dificultad) sera la tarea final (Granero-
Gallegos, 2020, pp. 105-108).

Las caracteristicas de las actividades intermedias son:

e (Cada actividad intermedia tiene su propio diseno de proceso
de aprendizaje y evaluacion.

e Es necesario realizar de forma competente cada actividad in-
termedia para avanzar en el proceso de aprendizaje hacia la
siguiente actividad intermedia o tarea final.
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e La realizacion de cada actividad intermedia preparara al
alumnado para afrontar de manera competente la resolucion
0 puesta en practica de la tarea competencial.

e En este proceso es fundamental la evaluacion formativa.

2.6. Concrecion curricular

El marco curricular propuesto por la actual normativa difiere de
la anterior. Entre los principales cambios detectados, se encuen-
tra la aparicion de las competencias especificas como elemento
de cohesién e integracion entre el resto de los elementos curricu-
lares (Pérez-Pueyo et al., 2022). Veamos un ejemplo con norma-
tiva para Educacién Secundaria.

a) Objetivos generales de etapa:

Citar los diferentes objetivos generales de etapa (RD 217/2022
y RD 243/2022) a los que se contribuye con esta SdA.

b) Competencia(s) especifica(s):

Citar la o las diferentes competencias especificas (RD 217/2022
y RD 243/2022) a los que se contribuye con esta SdA.

c¢) Ciriterios de evaluacién:

Concretar y relacionar los diferentes criterios de evaluacion
(RD 217/2022 y RD 243/2022) que se tienen en cuenta con
esta SAA con las competencias especificas trabajadas.

d) Saberes basicos:

Concretar los saberes basicos (RD 217/2022 y RD 243/2022,
en el caso de la Educacion Secundaria) que se van a trabajary
a través de los cuales se van a conseguir las diferentes compe-
tencias.

e) Orientaciones para la(s) competencia(s) especifica(s):

La Orden del 30 de mayo de 2023 (en el caso de la comuni-
dad auténoma de Andalucia) establece orientaciones para de-
sarrollar cada competencia especifica.

f) Cultura andaluza (ej.: comunidad auténoma de Andalucia):
Explicar como va a contribuir al fomento o desarrollo de la
cultura andaluza.

g) Plan lector:

Explicar como va a contribuir al Plan lector del IES (ej.: a tra-
vés de actividades de refuerzo, jornadas, recursos, etc.).
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h) Interdisciplinariedad:

Explicar la relacién con otras materias, indicando la compe-
tencia especifica y saberes especificos de otras materias que se
van a abordar.

Conexion con el perfil competencial al finalizar segundo ci-
clo/perfil de salida:

Indicar los descriptores operativos asociados a la competen-
cia especifica seleccionada proporcionados por la Orden del
30 de mayo.

2.7. Secuenciacion didactica

La secuencia didactica constituye la piedra angular de la SdA y es
el nexo entre el marco curricular y el desarrollo practico del
aprendizaje en el aula (Garcia-Pérez, 2022; Granero-Gallegos,
2020). La secuencia se presenta con una sucesion de tareas y acti-
vidades interrelacionadas dirigidas a la elaboracién de un pro-
ducto o reto final (véase apartado anterior) que, en consecuen-
cia, responda a una practica social beneficiosa para el alumnado.
De esta manera, se abordara el planteamiento de la secuencia-
cion didactica desde dos premisas: intervencion docente y descrip-
cion de actividades y ejercicios.

2.7.1. Intervencion docente

El desarrollo de la intervenciéon docente resulta necesario para
comprender, organizar y ordenar elementos como la metodo-
logia, espacios y recursos, plan de aula y fases de los ejerci-
cios.

Metodologia
e Estilos de ensefianza: estilos de ensefianza que prioritariamente

se van a utilizar a lo largo de la SdA, justificando su uso (Sici-
lia-Camacho y Delgado-Noguera, 2002). Si se utilizan varios
estilos, explicar el motivo (ej.: estilos tradicionales, individua-
lizadores, etc.).

Técnica de ensefianza: técnica de ensefianza que prioritaria-
mente se va a utilizar a lo largo de la SdA, justificando su uso
(ej.: instruccién directa, indagacién). Si se utilizan varias, ex-
plicar el motivo.

e Estrategia en la Prdctica: idem. (ej.: global, analitica, o mixta).
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Organizacion/agrupamientos: aspectos basicos de organizacion
del alumnado (masiva, por grupos, niveles, mixtos, etc.), asi
como su evolucién légica a través de los ejercicios (ej.: evitar
cambios de agrupaciones constantes que desvirtien el carac-
ter practico de la materia).

Seguridad: comentar los aspectos basicos de seguridad si la
SdA lo requiere (ej.: actividades en medio natural, habilida-
des gimnasticas, etc.).

Espacios y recursos

Instalaciones: prever los espacios en los que se va a desarrollar
la SdA (ej.: pista, pabellon, etc.).

Materiales: prever el material necesario, asi como su distribu-
cién en el espacio.

Recursos: los recursos deben estar referidos tanto a los que el
profesorado utiliza o proporciona como a los que son res-
ponsabilidad del alumnado. Se debe hacer referencia a los re-
cursos digitales (TIC).

Otros: contemplar este aspecto en caso necesario (ej.: solici-
tud de permisos, etc.).

Plan de aula: se establece una estructura organizada de sesion
(ej.: Costes, 2001): calentamiento general, calentamiento es-
pecifico, parte principal, vuelta a la calma.

Fases de la secuencia didactica

Siguiendo los modelos inductivos por diferentes comunidades
autonomas, las fases de la secuencia didactica estdan basadas en la
teoria sobre el aprendizaje experiencial, concretado como el ciclo
de Kolb (Garcia-Pérez, 2022). El presente modelo refleja la natu-
raleza evolutiva del aprendizaje hacia un andamiaje y apreciacion
del desarrollo cognitivo, evolucionado de lo simple a lo comple-
jo. De esta manera, se presenta la propuesta practica de las fases
del ciclo de Kolb desde la fundamentacion tedrica del aprendizaje
competencial en Educacion Fisica (Granero-Gallegos et al., 2023):

1.

Activar/Motivar:

e Presentar la tarea competencial (producto final) generando
un interés activo en un contexto relevante para el alumnado.

e Ofrecer orientaciones para realizar la tarea competencial.
Proponer situaciones para evocar conocimientos previos
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(punto de partida) como conectores necesarios para la rea-
lizacion de la tarea competencial.

e Esta fase se trata de interesar: despertar el interés activo del
alumnado, activar sus ideas previas y conectarlas con las
nuevas que se aprenderdan.

2. Explorar/Estructurar:

e Disenar y proponer ejercicios que promuevan el aprendi-
zaje para conseguir las actividades intermedias.

e Ejercicios dinamicos y basados en la experiencia y vivencia.

e Ejercicios y recursos para reflexionar, deducir y sintetizar
los nuevos aprendizajes a partir de los anteriores (comple-
jidad creciente).

e Esta fase se trata de ayudar: ilumina el camino, ofrece ayu-
da para recorrer los diferentes pasos hacia el reto o activi-
dad intermedia planteada.

3. Aplicar/Comprobar:

e Disenar y aplicar actividades (intermedias) para transferir
lo aprendido a nuevas situaciones relevantes.

e Comprobar lo aprendido para continuar hacia la tarea com-
petencial.

¢ Informar de lo aprendido y de lo que hay que mejorar
(evaluacion formativa).

4. Concluir/Evaluar:

e Realizacion de la tarea competencial final.

e Autorreflexion para el propio aprendizaje (autoevaluacién,
autocalificacion, etc.).

e Diseno de instrumentos adecuados para evaluar el apren-
dizaje competencial (tarea competencial final) (ej.: ribri-
cas, etc.).

2.7.2. Descripcion de actividades y ejercicios

Desde el punto de vista practico el abordaje de las diferentes fa-
ses dentro de la secuenciacién didactica ha quebrado los esque-
mas establecidos hasta el momento. El disefio anterior estaba
compuesto por una progresion de sesiones con cardcter tempo-
ral (1 hora) que, en su conjunto, formaba una Unidad Didactica.
Con el nuevo planteamiento de la LOMLOE cambia el paradig-
ma. La SdA esta propuesta por ejercicios (independientemente
de su duraciéon temporal), y todos ellos en su conjunto, englo-
ban la complejidad creciente hacia la consecucién del producto
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final. Nuestra propuesta responde a esta linea, basandose en una
progresién de complejidad hacia un objetivo final (con tareas
intermedias evaluables a modo de estacién de control del apren-
dizaje), coherente, dindmica y acorde a las directrices de la
LOMLOE. Es necesario diferenciar entre ejercicios, actividades y
tareas (Granero-Gallegos, 2020, p. 105).

Seguidamente, se muestran los aspectos a tener en cuenta.

¢ En cada ejercicio:

Fase de la secuenciacion diddctica: tener en cuenta en cada
uno de los ejercicios planteados en la secuenciacion y desa-
rrollo la fase de la secuencia (activar/motivar, explorar/es-
tructurar, aplicar/comprobar, concluir/evaluar)

Saberes especificos que se trabajan con el ejercicio a partir
de los saberes basicos

Descripcion

Agrupamientos

Tiempo

Variantes

Representacion grafica

e En cada actividad intermedia (evaluable -no tiene por qué ser
calificable-):

Fase de la secuencia

Saberes especificos que se trabajan con el ejercicio a partir
de los saberes basicos

Explicacion de la contribucion a la tarea competencial final
Explicacién de la actividad

Tiempo

Instrumento de evaluacién

Indicadores de logro

Agrupamientos

Reflexion final con feedback y ejercicios complementarios

e En la tarea competencial final:

Fase de la secuencia
Saberes basicos
Explicacion

Criterios de evaluacion
Instrumento de evaluacion
Indicadores de logro
Reflexion final
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En la secuenciacion didactica y sus fases, en todo momento se
ha de tener presente la complejidad creciente en la progresion di-
dactica de ejercicios, actividades y tarea. Un esquema para esta se-
cuenciacion de complejidad creciente puede ser como el que sigue
(figura 1). La organizacion de sesiones se deberia hacer siguiendo
la estructura disenada de ejercicios, siguiendo la complejidad cre-
ciente, de tal manera que el alumnado vaya adquiriendo la compe-
tencia de manera progresiva. Las sesiones se adaptan a la adquisi-
cién de las competencias de cada ejercicio por parte del alumnado.

Descripcion Saberes especificos

Ejercicio 1

Ejercicio 2

Ejercicio 3

Ejercicio 4

Ejercicio 5

Ejercicio 6

Actividad Explicacion de la actividad y como contribuye a la tarea competencial final,

intermedia 1 saberes especificos, agrupamientos, tiempo, representacion grafica, indica-
dores de logro (instrumento de evaluacion), feedback al alumnado con ejer-
cicios complementarios.

Ejercicio 7

Ejercicio 8

Ejercicio 9

Ejercicio 10

Ejercicio 11

Ejercicio 12

Actividad Explicacion de la actividad y como contribuye a la tarea competencial final,

Intermedia 2 saberes especificos, agrupamientos, tiempo, representacion grafica, indica-
dores de logro (instrumento de evaluacion), feedback al alumnado con ejer-
cicios complementarios.

Ejercicio 13

Ejercicio 14

Ejercicio 15

Ejercicio 16
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Ejercicio 17

Ejercicio 18

Tarea competen-  Saberes basicos, criterios de evaluacion, indicadores de logro (instrumento
cial final de evaluacion), actividad de reflexion final.

Figura 1. Progresion didactica de ejercicios, actividades y tareas (complejidad cre-
ciente)

2.8. Medidas de atencion educativa ordinaria a nivel de aula

a) Medidas generales: en este apartado es conveniente comentar
las variantes indicadas en los propios ejercicios diseiados y
aquellos aspectos para atender a la heterogeneidad del grupo
(ej.: dificultar para adquirir esquemas técnicos, alumnado
con alta capacidad motora, etc.).

b) Medidas especificas: medidas para atender a las adaptaciones
concretas del alumnado NEAE (necesidades especificas de
apoyo educativo) que haya en clase (ej.: Asperger, TDAH, etc.).

¢) Adaptaciones DUA: el disefio universal de aprendizaje (DUA),
incluido en la Orden de 15 de enero de 2021, de Andalucia,
propone una serie de principios que tienen como objetivo
proporcionar a los todos los estudiantes las mismas oportuni-
dades para aprender, proporcionando, por tanto, un enfoque
que facilite un diseno curricular en el que todo el alumnado
tenga cabida y en el que los elementos curriculares sean for-
mulados partiendo de la diversidad, permitiendo que todos
aprendan y participen. Lo que ocurre cuando el curriculo se
disenia sin pensar en las necesidades potenciales de quienes
deben acceder a él es que las adaptaciones plantadas a poste-
riori resultan poco funcionales y atractivas para el alumnado,
y costosas para los docentes, siendo simples «parches» sobre
la estructura. Se han de ofrecer diferentes alternativas didacti-
cas y/o curriculares para la presencia, participacién y progreso
de nuestro alumnado.

Los principios del DUA son:

1. Proporcionar miiltiples formas de compromiso al alumnado.
Captar el interés y mantener el esfuerzo y la persistencia
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del alumnado resaltando metas y objetivos realistas y va-
riando los niveles de desafio, reduciendo, asi, la sensacién
de inseguridad y dandole relevancia a acciones autbnomas
y valor a la autenticidad. Ademas, se trata de fomentar la
colaboracién y comunidad y desarrollar la autoevaluacion
y la reflexion; utilizar distintas maneras de motivar al
alumnado de Educacién Fisica para mantener su interés en
cada una de las sesiones, por ejemplo, con retos persona-
les o colectivos a lo largo de la SdA; explicar, a nivel gene-
ral, las pautas que se van a seguir para mantener el com-
promiso y motivacion del alumnado. Por ejemplo, qué re-
tos se van a plantear al inicio de la SdA para que puedan
ser resueltos a lo largo de esta (en cualquier momento y
sin limite de intentos).

2. Proporcionar miiltiples formas de representacion (variedad de
estilos de aprendizaje). Ofrecer informacion relacionada
con los saberes en mas de un formato y mas de una ma-
nera; explicar las diferentes formas que se van a utilizar
para presentar informacion, por ejemplo, explicacién ver-
bal con apoyo visual (video, presentaciones de diapositi-
vas, etc.).

3. Proporcionar muiltiples formas de accion y expresion. Ofrecer al
alumnado diversas variantes y progresiones («regresio-
nes») de los ejercicios para que puedan elegir la que mas se
adapte a sus posibilidades y que les permita, igualmente,
alcanzar el producto final o tarea competencial (ofrecer va-
riantes de cada ejercicio para diferentes niveles iniciales de
ejecucion —adaptacion al nivel inicial de cada estudiante-).
Explicar las pautas generales a seguir para adaptar los ejer-
cicios a los diferentes niveles iniciales de ejecucion del
alumnado, por ejemplo, en un ejercicio de voleibol, usar
balones de foam o permitir un bote, etc., para conseguir
realizar la secuencia de recepcion-colocacién-remate.

2.9. Valoracion de lo aprendido

El proceso de evaluacién no debe desvincularse del marco curri-
cular. Para ello, deberdn relacionarse los criterios de evaluacion
derivados de las competencias especificas. Ademas, hay que in-
dicar qué tipo de evaluacion se va a desarrollar, haciendo breve
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referencia a las caracteristicas de esta. Asimismo, es conveniente
resenar si se va a llevar a cabo heteroevaluacion, coevaluacion,
autoevaluacién, etc. Hay que recordar que en este nivel de pro-
gramacion las actividades de evaluacion deben estar referidas a
todos los elementos que conforman el proceso de ensenanza-
aprendizaje. Asi, aparte de la evaluacién del alumnado, tiene
que contemplar la evaluacién del funcionamiento y desarrollo
de la propia SdA, de esta manera se podra ir ajustando cada vez
mejor el proceso de ensenanza-aprendizaje.

Evaluacion del aprendizaje del alumnado

Tener en cuenta que en el proceso de evaluacién, cada compe-
tencia especifica lleva asociada unos criterios de evaluacion. Para
cada criterio de evaluacion se ha de redactar un indicador de lo-
gro que se evaluara a través de un instrumento de evaluacion. En
altima instancia, cada indicador de logro tendrd un nivel de
desempeno para poder llevarlo a la practica (figura 2).

Competencia Criterio de Indicador Instrumento Nivel de
especifica evaluacion de logro de evaluacion desempefio

Figura 2. Elementos del proceso de evaluacion

El proceso de evaluacion desde el punto de vista practico se
llevara a cabo en las actividades de evaluacion, principalmente.
Estas pueden coincidir con la cumplimentacién de las tareas in-
termedias y de la tarea competencial final, y el docente evaluara
las tareas a través de los instrumentos de evaluacién concretados
por los indicadores de logro.

e Criterios de evaluacién:

- Indicar los diferentes criterios de evaluacion asociados a la
competencia especifica (Anexo II Orden 30 de mayo, en el
caso de Andalucia).

¢ Indicadores de logro:

- Para la formulacion se expresan con verbos de accién en
3.2 persona del singular, para expresar, en términos de rea-
lizacién, la habilidad en que se objetiva la competencia; se
acompana de los saberes en los que se expresa el desarrollo
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de esa accion; debe identificarse el contexto general en el que
se espera que se aplique esa habilidad. Tener en cuenta los
criterios de evaluacion y la tarea competencial final o pro-
ducto final de la SdA.

- Se pueden tomar como referencia las actividades interme-
dias planteadas en la SdA, asi como la tarea competencial
final: resenar el o los indicadores de logro de cada uno de
ellos. Deben exponer la evidencia de si se han conseguido
o no las competencias.

- Cada indicador de logro puede evaluarse a través de una o
mads situaciones o actividad de evaluacion.

- Una situacion o actividad de evaluacion puede servir para
evaluar uno o mas indicadores de logro.

¢ Instrumento(s) de evaluacion: especificar cada uno de los ins-
trumentos de evaluacion utilizados para cada uno de los indi-
cadores de logro expuestos.

- 1.-..

- 2.- ..

Evaluaciéon/valoracién de las medidas DUA para la diversidad
Una vez finalizada la SdA, realizar una valoracion personal sobre
el éxito de la aplicacion de las tres pautas DUA y alternativas
para la mejora.

Nivel de desempeno competencial

Cada competencia especifica lleva asociada unos descriptores de
nivel de salida. Indicar como se ha evaluado cada uno de los
Descriptores Operativos y cudl ha sido su grado de consecucién.
Explicar en qué medida se ha contribuido con esta SdA a los des-
criptores operativos del perfil de salida (4.° ESO) o perfil competen-
cial (2.° ESO) en funcién del desempeno competencial general
adquirido por el alumnado.

Evaluacion de la practica docente (proceso)
Explicar como se va a llevar a cabo la evaluacion del proceso de
ensenanza-aprendizaje.

Indicadores:

e Establecer indicadores de logro sobre diferentes aspectos: actua-
cion del profesor, intervencion docente, secuenciacion didacti-
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ca, actividades intermedias y la tarea competencial, adecuacién
de la propia evaluacion de la SdA (metaevaluacién), etc.
e [nstrumento/s.

2.10. Referencias

e Referenciar atendiendo a las normas APA, por ejemplo, los
distintos documentos mencionados a lo largo del texto de la
elaboracién de la SdA.

e Tener prevista la bibliografia o, incluso, webgrafia, que se ha
de recomendar al alumnado para su consulta o lectura.

2.11. Anexos

Deben adjuntarse todos los documentos necesarios y utilizados
en el desarrollo de la sesion (ej.: instrumentos de evaluacion, re-
cursos, etc.).
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1. Introduccion

1.1. Importancia de la Educacion Superior

Siguiendo el articulo 27 de la Constitucion espanola, existe un
derecho fundamental a una educacion basica y gratuita. Con
todo, ningin apartado de la propia Constitucién hace referencia
expresa a la ensefianza superior. En este sentido, es de destacar
lo especificado por Gutiérrez-Rodriguez (2019), donde se indica
que existe un derecho fundamental a la educacion universitaria,
desde el momento en el que la Ley Orgdnica 6/2001, de 21 de
diciembre de Universidades (LOU) indicaba en su articulo 42.1
que «el estudio en la Universidad es un derecho de todos los es-
panoles». A su vez, la LOU, en su articulo 42.1, expone que el
estudio en la universidad es un derecho de todos los espanoles
en los términos establecidos en el ordenamiento juridico (Cotino-
Hueso, 2012).

En otro orden, y debido a la Declaracién de Bolonia de 1999,
Espana se comprometi6 a entrar en el denominado Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior (EEES). Esta entrada impulsé un
cambio en la metodologia de ensefianza, buscando un incre-
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mento de la participacion de los estudiantes dentro del proceso
de ensenanza-aprendizaje, y dejando de lado la mera recepcion de
conocimientos (De Miguel, 2005). Con ello, se pas6é de un mo-
delo de ensefianza basada en el docente y en la transmision de
conocimientos, a un modelo basado en el aprendizaje en el que
el protagonista es el estudiante.

Dicho compromiso comenzé con la LOU, modificada por la
Ley Organica 4/2007 de 12 de abril, para integrar completamen-
te la ensefianza universitaria espafiola en dicho EEES. En este
sentido, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que
se establece la ordenacion de las ensenanzas universitarias oficia-
les modificé la estructura de las titulaciones y los planes de estu-
dios, elaborandose el sistema educativo actual, hasta los tltimos
cambios de la normativa vigente, concretamente, la Ley Organi-
ca 2/2023 de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU).
Esta ley especifica en su articulo 6 (funciéon docente) determina-
dos aspectos donde se resalta: 1) la necesidad de garantizar la
participacién de los estudiantes; 2) la innovacion en las formas
de ensenar y aprender; o 3) que la docencia y la formacién son
funciones fundamentales dentro de la universidad. En conse-
cuencia, la formacién, la innovacién y la participacion de los es-
tudiantes cobran una relevancia trascendental en nuestro sistema
educativo.

En la actualidad se aboga por una nueva perspectiva de ense-
nanza vinculada a la Agenda del Desarrollo Sostenible 2030.
Dentro de ella, se incluyen los denominados Objetivos de Desa-
rrollo Sostenible (ODS), metas globales establecidas por las Na-
ciones Unidas para abordar desafios mundiales como la pobre-
za, la desigualdad y el cambio climatico. En este sentido, la edu-
cacion, y concretamente la Educaciéon Fisica, desempena un
papel importante en la consecucion de estos objetivos al promo-
ver un estilo de vida saludable y activo (relacionado con el ODS 3
«Salud y bienestar»), colaborar en la sostenibilidad del sistema
educativo (ODS 4 «Educacion de calidad»), y fomentar la igual-
dad de género a través de la participacion equitativa de nifnas y
ninos (ODS 5 «Igualdad de género») o la conciencia ambiental
(ODS 13, Accion por el clima»). Ademas, puede contribuir a la
promocién de la paz y la justicia al fomentar el respeto, la coo-
peracion y la inclusion, valores fundamentales para alcanzar un
desarrollo sostenible y un mundo mads equitativo.
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1.2. Innovacion educativa en la Educacion
Superior: el papel de la Educacion Fisica

La pedagogia y la didactica de la educacién superior en las ulti-
mas décadas estan llamadas a responder de manera creativa y
dindmica a los problemas y desafios de la educacion en tiempos
de cambio (Macanchi-Pico et al., 2020). De este modo, el cam-
bio en la educaciéon supone modificar modelos, actitudes, ideas
y la cultura para hacer nuevas practicas que permiten mejorar los
procesos, estando la innovacién asociada a la creacion y asimila-
cion de algo novedoso. Asi pues, la universidad ha incluido en
su quehacer procesos innovadores, siguiendo determinadas pau-
tas y buscando el uso de diferentes formas de ensenar donde se
intercambian los roles del profesor y del estudiante (Ledo et al.,
2022). Por tanto, podemos decir que desarrollar una cultura de
la innovacion se ha convertido en uno de los retos mds impor-
tantes en la educacion superior. Pero la innovacion no puede ser
una practica aislada. Un proyecto de innovacion responde a una
necesidad o meta transformadora y se basa en la sistematizacion
y ejecucion de forma consciente y controlada de una estrategia
que se proyecta al cambio (Macanchi-Pico et al., 2020). Dentro
de dicha innovacién, encontramos las denominadas metodologias
activas o métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente
para convertir el proceso de ensefianza en actividades que fo-
menten la participacion del estudiante y lleven al aprendiza-
je (Silva y Maturana, 2017).

En las universidades son diversos los estudios que estan in-
cluyendo investigaciones e intervenciones con metodologias di-
ferentes que permitan adquirir los conocimientos académicos
bajo un nuevo paradigma, sobre todo mediante el uso de las tec-
nologias de la informacién y la comunicacién (TIC) (Rodriguez-
Cardoso et al., 2020); por ejemplo, abordando el uso de las re-
des sociales (Gallardo-Lopez y Lopez-Noguero, 2020) o la gami-
ficacion (Lazarte y Gémez, 2021), entre otros.

Desde el ambito de la Educacion Fisica, se han ido realizando
diversas propuestas metodologicas enmarcadas dentro del ambi-
to de la educacién, generalmente, en educacién primaria y en
educacién secundaria, progresando hasta integrar los denomina-
dos modelos pedagogicos (Metzler, 2017) en las clases. Dichos mo-
delos son aquellos que se desarrollan mas alla de los contenidos
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o del docente, intentando alinear los resultados de aprendizaje
con las necesidades de los estudiantes, los cuales se integran en
sus estructuras como instrumentos al servicio de los objetivos
pedagodgicos establecidos (Guillamén et al., 2019), asi como te-
niendo en cuenta el contexto en el que se desarrolla el proceso y
la funcionalidad del aprendizaje.

Entre estos modelos, encontramos los denominados modelos
pedagogicos bdsicos, donde se sitiian el modelo de responsabilidad
personal y social (MRPS), asi como el aprendizaje cooperativo
(AC), junto a la ensefianza comprensiva y el de educaciéon depor-
tiva (Pérez-Pueyo et al., 2021). Dichos modelos han sido amplia-
mente estudiados y aplicados en el ambito de la Educacion Fisica.

En concreto, el MRPS ha mostrado su posibilidad de aplica-
cién en diversos contextos, iniciando su bagaje para el fomento
de valores desde hace mds de cuarenta afos (Shen et al., 2022).
De igual modo, el AC se aplica con éxito en diversos contextos
educativos y, concretamente, en la Educacion Fisica. La revision
de Schulze y Von Huth (2022) muestra la alta repercusién que
esta metodologia puede tener para mejorar la interdependencia
positiva entre las personas cuando se aplica dentro del ambito
de la Educacion Fisica.

Se trata de modelos de ensenanza que tienen unas caracteris-
ticas idoneas para poder ser aplicados en diversos contextos y,
por tanto, adentrar su uso en el dmbito universitario puede su-
poner un plus que anadir al sistema educativo actual, dado que
son escasas las intervenciones que se han aventurado en este
sentido. Generalmente, en el &mbito universitario y en los gra-
dos de Ciencias del Deporte o de Educacion (mencién en Educa-
cioén Fisica), se ha trabajado mas con el aula invertida (Manzano-
Sanchez et al., 2023), la gamificacién (Pérez-Lopez et al., 2017),
intervenciones ad hoc (Arteaga-Checa et al., 2022) o con las men-
cionadas TIC.

1.3. El modelo de responsabilidad personal y social

El MRPS se centra en la idea de que los individuos para ser efi-
cientes en su entorno social tienen que aprender a ser responsa-
bles de si mismos y también con los demads, incorporando estra-
tegias en sus comportamientos que les permitan ejercer el con-
trol de sus vidas. Fue un modelo creado por Hellison (1985) y
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aplicado inicialmente como un programa para ayudar a jovenes
en riesgo de exclusion social, asi como a desarrollar valores que
se adquirian en el deporte para transferirse a la vida cotidiana.
Mads adelante, se incluyé en el contexto educativo dentro de la
Educacion Fisica (ej.: Pozo-Rosado et al., 2022) y en actividades
extraescolares (ej.: Bean y Forneris, 2015) hasta los dltimos anos,
donde se ha aplicado en otras materias dentro del contexto edu-
cativo general (ej.: Manzano-Sanchez y Gémez-Lépez, 2023).
Podemos encontrar, asimismo, algunos estudios iniciales en el
contexto universitario que vienen a indicarnos tanto la posibili-
dad de aplicarse en las clases en el grado en Ciencias de la Acti-
vidad Fisica y el Deporte (L6pez-Gémez et al., 2022) como en el
grado en Educacién Primaria para su aprendizaje por parte de
estudiantes en practicas que intervengan en centros educativos
(Manzano-Sanchez et al., 2022).

La extension del MRPS es tal que se ha aplicado en los contex-
tos citados y, ademads, ha proliferado por diversos paises, utili-
zandose no solo en Espana, sino por todo el mundo, en lugares
como Nepal, Sudafrica, Estados Unidos o Canada (Baptista et al.,
2020). Por ello, dado el amplio contexto en el que se ha aplica-
do, y por sus caracteristicas como veremos mas tarde en este tex-
to, se trata como una metodologia adecuada para su uso en la
educacion universitaria. No solo para que los estudiantes pue-
dan hacerlo en su futuro como docentes, sino para fomentar va-
lores y mejorar el desarrollo emocional durante las propias asig-
naturas de la carrera.

1.4. Aprendizaje cooperativo

El AC constituye una metodologia activa en la que los estudian-
tes trabajan en grupos reducidos, generalmente de maximo cin-
co componentes, para maximizar su aprendizaje, favoreciendo
el desarrollo de su competencia social y la inclusion entre otros
aspectos (Juarez-Pulido et al., 2019). La clave estd en que exista
una interdependencia entre los miembros del grupo para lograr
un buen funcionamiento (Guzzo y Dickson, 1996). Dicho AC
supone que el docente ya no es el eje central de la ensenanza,
sino que es el alumnado quien aprende trabajando con los de-
mas, ofreciendo en las clases tareas que aseguren la participa-
cion, el didlogo y la reflexion.
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Asi pues, el AC se aplica de muy diversas formas y con distin-
tos métodos como: aprender juntos, grupos de investigacion, fo-
lio giratorio, o lapices al centro, entre otros y, como indican
Ledn et al. (2011), se trata de una de las metodologias mads estu-
diadas de las dltimas décadas. El AC permite mejorar una serie
de habilidades y competencias como el liderazgo, la comunica-
cién, la toma de decisiones, la resolucion de conflictos o la coor-
dinacién (Martinez, 2016).

Por otro lado, y siguiendo a Bores-Garcia et al. (2021), al
igual que ocurre con el MRPS, se comprueba el amplio alcance
de esta metodologia en el sistema educativo, pues su aplicacion
dentro de la Educacion Fisica se ha extendido a diferentes paises
como Reino Unido, Taiwan, Francia, Nueva Zelanda, Indonesia
o Turquia.

1.5. Hibridando modelos: ultimas perspectivas educativas

Previo al desarrollo del apartado especifico de ambos modelos
pedagogicos, es de destacar que la realidad educativa aboga por
la hibridacién de estos con el fin de lograr el potencial de dife-
rentes metodologias en las aulas (Pérez-Pueyo et al. 2021). En
este sentido, y siguiendo la revision de Gonzdlez-Villora et al.
(2019), el MRPS ha sido hibridado especialmente con el modelo
de educacion deportiva y la ensefianza comprensiva del deporte;
hibridacion que comparte también con el AC. En ambos casos,
los estudios que lo abordan han extraido buenos resultados a
nivel de motivacion, diversion o desarrollo de valores. Sin em-
bargo, no se han encontrado estudios que aborden el MRPS con
el AC, algo que queda como una linea de investigacién de alto
interés para futuros estudios.

Solo encontramos el estudio de Muharam et al. (2023), en el
cual, aplicando tanto el MRPS como el AC en dos grupos de
Educacion Fisica, comprobaron cémo ambos modelos por sepa-
rado permitieron la mejora de habilidades para la vida, pero en
mayor medida el AC. Y ahora, nos preguntamos: ;qué hace de
estos modelos pedagdgicos una estructura sélida que permite su
aplicacion y los beneficios que esta trae consigo, dentro y fuera
de las aulas?
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2. Modelos pedagogicos y fundamentos
basicos para su aplicacion

2.1. El modelo de responsabilidad personal y social

2.1.1. Fundamentos teoricos del modelo
Siguiendo a Hellison (2011) y Manzano-Sanchez et al. (2020),
el MRPS se basa en tres pilares fundamentales:

El primero de ellos es tener en cuenta los cinco niveles de res-
ponsabilidad que se presentan a los estudiantes de modo pro-
gresivo y acumulativo:

1. Respeto por los derechos y sentimientos de los demas: se bus-
ca el trabajo del respeto a los demds, a uno mismo, al regla-
mento y al material.

2. Participacién y esfuerzo: redefiniendo el esfuerzo hacia algo
personal.

3. Autonomia personal: con el objeto de ser capaz de tomar las
decisiones de forma individual, ademas de resistir la presion
grupal.

4. Ayuda a los demds y liderazgo: el nivel mds elevado de res-
ponsabilidad previo a la transferencia. Se busca un liderazgo
democriatico sin esperar «nada a cambio».

5. Transferencia fuera del contexto deportivo-educativo: se tra-
baja en todos los niveles, pero se realizan determinadas estra-
tegias para su trabajo al final de la metodologia.

En segundo lugar, la division de las clases para crear una es-
tructura fija y que sea recurrente para el alumnado:

1. Toma de conciencia (reflexion sobre las conductas a fomentar
y evitar en relacion con el nivel que se esté trabajando).

2. Responsabilidad en la accién (desarrollo de las actividades).

3. Reunion de grupo (donde los estudiantes dedican un tiempo
a compartir opiniones y pensamientos que han surgido du-
rante la clase y el docente lanza una pregunta abierta sobre
cémo ha funcionado la actividad del dia).

4. Evaluacion y autoevaluacién (el alumnado valora su compor-
tamiento, el de sus companeros y el del docente).
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Finalmente, la resolucién de conflictos. Hellison (2011) nos
decia que todos los conflictos deben utilizarse para aprender y
nunca debemos eludirlos, estableciendo una serie de estrategias
de tipo individual y colectivo.

e Estrategias para conflictos individuales: cinco dias limpio,
banquillo de dialogo, contrato individual de conducta, etc.

e Estrategias para conflictos grupales: tiempo muerto, tribunal
de la responsabilidad, la ley de la abuela, etc.

2.1.2. Pasos para su implementacion
Ala hora de aplicar el MRPS, debemos tener en cuenta tres fases
imprescindibles:

1. En primer lugar, crear un ambiente clase adecuado en el que,
con los estudiantes, se elabore una serie de normas de com-
portamiento y sus consecuencias de forma conjunta, a la vez
que se explica en que va a consistir la metodologia introdu-
ciéndoles al primer nivel de responsabilidad.

2. En segundo lugar, crear nuestra zona de la responsabilidad,
donde estén los diferentes niveles del modelo, los valores a
trabajar y las normas.

3. En tercer y ultimo lugar, llevar a cabo la ensenanza del MRPS
abordando nuestras clases con las estrategias del modelo se-
gun el nivel de responsabilidad y el objetivo concreto.

2.1.3. Rol del docente

El docente es una pieza fundamental en el modelo, dado que ha
de tener en cuenta una serie de aspectos a la hora de aplicarlo.
Concretamente, existen unas estrategias que abordan la perspec-
tiva de un docente que busca que sean los estudiantes los princi-
pales participes de la ensefianza y, sobre todo, donde el propio
docente tenga en cuenta una serie de aspectos que sirven para la
reflexion sobre si se ha realizado adecuadamente la metodologia:

e Ser un ejemplo de respeto

e Fijar objetivos explicitos

e Darles oportunidades de éxito en las actividades
e Fomentar la interaccion social

e Asignar tareas/roles
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e Permitir a los estudiantes ser lideres

e Concederles eleccién y voz en la seleccién de contenidos y en
la evaluaciéon

e Realizar actividades en distintos contextos

Asi pues, se muestra como una metodologia que, por sus ca-
racteristicas, puede ser totalmente aplicable dentro del ambito
universitario para que en las clases no solo se trabajen los conte-
nidos académicos, sino que el trabajo de valores y de motivacién
hacia la ensefianza sea una pieza clave dentro de las aulas.

2.2. El aprendizaje cooperativo

2.2.1. Fundamentos teoricos del modelo
La cooperacién es también un principio que puede garantizar un
proceso de ensenanza mads creativo y sélido, siempre que docen-
te y estudiante se impliquen en la construccién del conocimien-
to, lo cual, constituye la base del AC (Salgado et al., 2022). Es
mas, esta metodologia de ensefianza ha mostrado, como indican
Cecchini-Estrada et al. (2019), que es un método adecuado para
fomentar la motivacion en las clases, aparte de incentivar habili-
dades para el trabajo en equipo.

De este modo, Johnson et al. (2013) establecen diversos re-
quisitos que ha de cumplir cualquier estructura cooperativa:

Interdependencia positiva

Interaccion para lograr el objetivo
Responsabilidad de cada miembro del grupo
Reflexion sobre el trabajo en equipo

Desarrollo de habilidades para el trabajo en grupo

Otro aspecto fundamental es considerar el entorno que se ge-
nera a la hora de hacer las tareas: se deben elaborar actividades
donde se busque la consecucion de los objetivos personales, pero
siempre bajo la unidad que supone el equipo. La estructura so-
cial es fundamental, buscando garantizar el desarrollo del alum-
nado a través de la interaccién y la inclusividad (Rojas-Herrera y
Rojas-Herrera, 2020).
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2.2.2. Pasos para su implementacion
Para implementar el AC, lo primero que se debe hacer es anali-
zar la mejor forma de aplicarlo en un contexto determinado. Ci-
tando algunas de las mas conocidas, se destacan el marcador co-
lectivo (donde todos los participantes «<suman puntos» para una
misma actividad y deben lograr la mayor puntuacién posible en-
tre todo el grupo/clase), tres vidas (se realiza una actividad, y
esta asienta la «linea base» y los estudiantes repiten la actividad
tantas veces como les sea posible hasta perder tres vidas) o pien-
sa-comparte-actia (el docente propone un desafio que debe re-
solverse entre todos y cada estudiante/grupo piensa una solu-
cion y lo expone al resto de companeros, probando las solucio-
nes hasta decidir la mds adecuada entre todos).

Una vez se tenga clara la forma de aplicar el AC, se han de se-
guir cuatro pasos fundamentales:

1. Crear un clima de aula adecuado y de cohesion grupal, para,
después, segtin sea la metodologia seleccionada, concretar la
distribucién de los grupos.

2.Tras formar los equipos, distribuir los roles, las normas de
funcionamiento y las dindmicas de organizacion (dentro del
grupo y de distribucion de la clase).

3. Los estudiantes comienzan a trabajar en la actividad especifica-
da, contando con la ayuda del docente para lo que sea necesario.

4. Finalmente, se evaliia la cooperaciéon mediante una evalua-
cién grupal, coevaluacion y autoevaluacion.

2.2.3. Rol del docente

El docente en este caso es un facilitador del aprendizaje, pues se
encarga de crear una estructura de trabajo donde los propios
alumnos sean los encargados de aprender y trabajar de forma
cooperativa. Para garantizar este aprendizaje, son necesarios una
serie de aspectos: escucha de las ideas de los companieros; valora-
cion de las diferentes respuestas de los estudiantes; igualdad de
oportunidades de participacion; voluntad para cooperar; promo-
cion de estrategias para resolver problemas; apoyo mutuo. Por
tanto, el docente debe buscar siempre velar por un buen funcio-
namiento del grupo, fomentando la interdependencia positiva,
dividiendo los materiales y recursos, y dandoles potestad para
poder asignar diferentes roles.
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De este modo, se genera un ambiente donde existen diferentes
conflictos sociocognitivos que es necesario resolver, permitiendo
la interaccién continua, lo que contribuye a ayudar a los estudian-
tes a examinar el entorno de forma objetiva y desarrollar habilida-
des de orden superior (Rojas-Herrera y Rojas-Herrera, 2020).

Para el siguiente apartado, se indicaran una serie de pautas de
lo que podria ser una hibridacién entre ambos modelos, utili-
zando el denominado marcador colectivo y un ejemplo del nivel 1
de responsabilidad en el MRPS. Dicho ejemplo, se va a enfocar
siguiendo los tres aspectos indicados anteriormente (fundamen-
tos tedricos, pasos para la implementacion, y rol del docente), lo
que podria integrarse dentro del Master en Profesorado de Edu-
cacién Secundaria, dentro de la asignatura Complementos para
la Formacién en Educacién Fisica. Didactica de la Educacion Fi-
sica, pudiendo ser aplicable en cualquier otro dmbito relaciona-
do con el dmbito universitario y la educacion

3. Propuesta practica: hibridando el MRPS y el AC

3.1. Fundamentos teoricos

A la hora de hibridar ambas metodologias, cobra una especial
relevancia analizar los componentes imprescindibles y compati-
bilizarlos entre si. En este sentido, ambos modelos tienen una
alta viabilidad de aplicacién conjunta, por lo que la hibridacién
tendria tres elementos fundamentales como el MRPS:

1. Niveles de responsabilidad: similar al MRPS, pudiendo in-
cluir otros valores como la empatia o la cooperacién, vincula-
dos con el trabajo grupal del AC.

2. Estructura de sesion: combinando ambos modelos, se realiza
la puesta en comun inicial del nivel a trabajar y los valores (el
respeto, buscando como objetivo principal, respetar el turno
de los companeros), saludando a los alumnos y, a su vez, fi-
nalizando por la organizacion de los grupos para trabajar con
el AC. A continuacion, en las subdivisiones oportunas, los es-
tudiantes realizaran actividades (responsabilidad en accion)
teniendo en cuenta que se sumaran puntos por cada acierto
individual y en subgrupos que se realice y se restara un punto

8. Educacion Fisica y modelos pedagogicos para una universidad mas inclusiva | 133



en caso de la existencia de alguna falta de respeto. Finalmen-
te, se hara la «evaluacién y recuento de puntos», viendo los
puntos conseguidos por toda la clase y valorando el desarro-
llo de la sesi6n y el comportamiento de los alumnos indivi-
dualmente, del profesor y de la clase en si.

3. Resolucion de conflictos: centrindonos especialmente en el
uso de las diferentes estrategias del MRPS, pero enfocindonos
sobre todo a los conflictos individuales, donde los estudian-
tes que no cumplan con los niveles tendran una «sancion»
que supondrd una pérdida para toda la clase, favoreciendo
uno de los elementos del AC que es la interdependencia posi-
tiva y la responsabilidad de cada miembro del grupo.

3.2. Pasos para su implementacion

De cara a su desarrollo, cobra una especial relevancia la primera
sesion, donde se explicaria la metodologia en si y se establece-
rian grupos de trabajo fijos (o bien rotativos, en funcién de las
preferencias del docente), donde exista una interdependencia
entre ellos y un sello grupal. Es recomendable que hagan ele-
mentos como insignias, gritos de guerra, nombres de grupo, etc.,
para favorecer el sentido de pertenencia y desarrollo de habilida-
des de trabajo grupal y la interdependencia positiva.

En esta primera sesién, también se indicaria los aspectos indi-
cados del MRPS en el apartado 2.1.2. y se destacaria la importan-
cia de la responsabilidad individual y especialmente grupal para
favorecer el AC.

En segundo lugar, se trabajaria con la programacién de la
asignatura, teniendo en cuenta los aspectos indicados en el
MRPS (progresion de niveles) y la estructura de sesién indicada
en el 3.1., contando con el uso del marcador colectivo (pudien-
do elaborar un marcador colectivo «global» que seria un recuen-
to al finalizar la asignatura o uno de los contenidos especificos).

3.3. Rol docente

El docente sera una pieza clave para lograr la hibridacion entre
ambos modelos. Para ello, tendra que facilitar el aprendizaje es-
pecialmente con estilos de ensenanza donde se fomente la reso-
lucion de problemas (fomentando la interaccion grupal), a la
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vez que en las distintas actividades se enfatiza en el desarrollo de
valores y la reflexién inicial y final sobre los acontecimientos
que ocurren en el aula.

4. Conclusiones

Tras realizar la revision de estas dos metodologias, podemos
concluir que tanto el MRPS, de cara al fomento de valores trans-
feribles fuera del aula, como el AC, para lograr una mayor comu-
nicacion, cohesion y habilidades interpersonales, pueden ser
modelos de ensefianza o metodologias que permitan ir un paso
mas alld en las aulas universitarias desde dos puntos de vista:
1) para ensefar a los futuros docentes o entrenadores a aplicar
estas enseflanzas en su labor diaria; y 2) para poder realizarse en
las mismas aulas como si se tratara de estudiantes de educacion
primaria o secundaria, dado las caracteristicas de la sociedad ac-
tual. Ambas metodologias deberian emplearse en el desarrollo de
las actuales situaciones de aprendizaje y la hibridacion entre am-
bos modelos puede permitir un desarrollo de las clases donde se
busque ir «<un punto mas alld» y abordar las perspectivas actuales
relacionadas con los ODS dentro del dmbito universitario.
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El poder de los elementos tipograficos
en el proceso de lectura: protocolos
experimentales utilizando eye tracking

ANA RITA TEIXEIRA
SONIA BRITO-COSTA
SILVIA ESPADA
FERNANDA ANTUNES

1. Introduccion

El acceso a la informacion y al conocimiento se puede lograr a
través de contenidos escritos, visualizados en dispositivos como
computadoras, tabletas, teléfonos inteligentes o libros. En lo que
se refiere a la presentacion visual del texto, la tipografia juega un
papel fundamental como medio de comunicacién y expresién
(Perrota, 2005). Como resultado, la eleccién de las fuentes tipo-
graficas debe basarse en estudios sobre legibility, readability, acces-
sibility y usability en los que las variables visuales juegan un papel
crucial en la comprension del rendimiento lector y su significa-
do en la historia y la practica contemporanea de la tipografia
(Teixeira et al., 2023; Teixeira et al., 2023).

Durante los dltimos anos, la investigacion ha centrado sus es-
fuerzos en estudiar el impacto de la tipografia en el proceso de
lectura y comprensién (Soleimani y Mohammadi, 2012). La ma-
yoria de los estudios y la literatura se centran en dos términos o
procesos fundamentales: legibilidad del texto (Fundora Iglesias y
Ferndndez Sanchez, 2023) y legibility (Beier, 2009; Bigelow, 2019;
Jorge Manuel Fava Spencer et al., s/f; Perondi, 2021; Poole, 2008).
Algunos autores afirman que existe cierta confusion entre los tér-
minos legibility y readability. Como indica Morgado Beier (2009):
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The designation readability will refer to the level of strain a reader
experiences when the eye moves along the line of text; the designa-
tion legibility will describe the clarity of letters while influenced by
typeface familiarity.

Considerando que la legibility esta relacionada con la capa-
cidad de identificar correctamente un texto y esta ligada a la fa-
cilidad que tiene la vista para detectar palabras y letras, es su-
mamente importante para adquirir datos al leer (Soleimani y
Mohammadi, 2012). Por otro lado, la readability abarca las pro-
piedades de un documento que determinan la facilidad y el éxito
con el que cada lector descifra, procesa y determina el significa-
do del texto. Estas propiedades incluyen contenido, aspectos a
nivel de documento y caracteristicas de formato. Las caracteris-
ticas del formato, que abarcan todos los componentes tipogra-
ficos, pueden tener un impacto significativo en la velocidad
de lectura y la comprension del contenido (Beier, 2009; Beier
etal., 2022).

La legibility se refiere a la facilidad con la que se puede identi-
ficar una letra o palabra (es decir, en una prueba visual), mien-
tras que la readability se refiere a la facilidad con la que se puede
entender un texto (es decir, en el procesamiento mental de ora-
ciones significativas). Los diseniadores distinguen legibility y rea-
dability, como las facetas objetiva y subjetiva de la experiencia
con la tipografia. Sin embargo, los cientificos pueden evaluar la
capacidad de comprension de manera imparcial considerando
la velocidad de lectura combinada con la comprension (Lupton,
2003).

Por lo tanto, en este estudio dirigimos nuestra atencién a las
propiedades tipograficas que afectan el rendimiento lector. Las
propiedades tipogrdficas se refieren al diseno del contenido: como
se presenta y como se coloca, y la investigacion sobre la legibility
del formato investiga el impacto en el lector que se deriva de las
caracteristicas visuales y tipograficas del texto, que incluyen la
eleccién de fuentes, tamano, espaciado y atributos relacionados
(Beier et al., 2022).

Para el desarrollo de nuestra investigacion, y considerando
que, para el proceso de lectura, el lector debe mover los ojos para
recorrer las lineas del texto, recurrimos al uso del eye tracking,
como equipo auxiliar para la obtencién de resultados para el
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analisis. El seguimiento ocular es una tecnologia que permite
rastrear y registrar el comportamiento ocular en un entorno de-
terminado, permitiendo identificar hacia donde mira una perso-
na, asi como el tiempo de duracién, la dilatacién de la pupila y
el recorrido de la mirada (Akshay et al., 2023; Barreto, 2012; Ro-
das et al., 2014). En el campo de la interaccién persona-compu-
tadora, el uso de eye tracking se refiere a dreas cruciales que brin-
dan nuevos conocimientos y se utiliza en varios dominios de in-
vestigacion, incluidas las ciencias cognitivas y la interaccién
persona-computadora (IHC) (Rodas et al., s/f). Destacan los es-
tudios experimentales que prueban pruebas de bisqueda visual,
como memoria de trabajo, lectura y exploracion espacial, agude-
za visual, sensibilidad al contraste, visualizacién de colores y de-
teccion de movimiento. Estos estudios proporcionan informa-
cion importante sobre el comportamiento humano, la cognicién
y las experiencias de los usuarios (Barreto, 2012; Lima y Ventura,
2023). De hecho, el seguimiento ocular ha permitido desarro-
llar activamente numerosas areas de investigacioén en el campo
de las ciencias cognitivas, con especial énfasis en la atencion, la
percepciéon, la memoria, el aprendizaje, el procesamiento del
lenguaje y la toma de decisiones (Averbukh, 2021; De Almei-
da et al., 2022; Gauselmann et al., 2023; Guo y Cheng, 2019;
Huang et al., 2021; Lee, 2008; Luo et al., 2021).

En este contexto, podemos verificar que el uso del seguimien-
to ocular permite no solo a investigadores, sino también a dise-
nadores, obtener resultados sobre el impacto que las propieda-
des tipograficas tienen en el proceso de lectura, ya que la rela-
cion inherente entre disefio y seguimiento ocular esta presente
en el comportamiento del usuario, intencién y experiencia ocu-
lar (De Almeida et al., 2022; Espada et al., 2023; Teixeira et al.,
2023). Estas relaciones dan lugar a valoraciones y resultados im-
prescindibles para que el disenador pueda llevar a cabo el pro-
yecto de forma eficaz y eficiente con el objetivo de satisfacer to-
das las necesidades del usuario. En este sentido, el objetivo gene-
ral de nuestro estudio es analizar el comportamiento de los
usuarios segtn las relaciones existentes de legibility, readability,
accessibility y usability y fuentes tipograficas. Los estudios que de-
sarrollaremos se centran en el proceso de lectura, esto es, en la
comprensién de los efectos de diferentes tipos de luz (natural o
artificial), diferentes tipos de complejidad del texto (cientifico e
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infantil) y diferentes formatos de lectura (pantalla y papel). In-
tentamos responder preguntas sobre propiedades tipograficas y
sus variables, es decir, el contraste tonal entre el texto y el fondo,
el uso de fuentes Serif y Sans Serif y la longitud de la linea. Res-
pecto al proceso de lectura y los diferentes tipos de luz, la luz
natural puede crear una sensacion de confort y bienestar, lo que
mejora la experiencia lectora y ayuda a reducir la fatiga visual,
facilitando la lectura durante largos periodos y la luz artificial,
puede tener diferentes efectos dependiendo del tipo de luz y la
forma en que se utiliza, y puede crear deslumbramiento, parpa-
deo y distorsion del color (Dantas et al., 2022; Elliot et al., 2007;
Espada et al., 2023; Majumder y Sinathamby, 2017; Smith et al.,
1969; Teixeira et al., 2023). En cuanto a la complejidad textual,
en la que utilizamos dos tipos de texto, uno infantil y otro cien-
tifico, nos permite analizar el tiempo de lectura, las pausas y el
estrés ocular, junto con las variables de longitud de linea, texto
en una o dos columnas, asi como lectura en papel y en pantalla.
Leer en papel o en una pantalla también puede tener un impacto
significativo en las habilidades cognitivas y de comprensién (Ac-
kerman y Lauterman, 2012; Delgado y Salmerén, 2021; Ely Shu-
hadah Tajuddin y Fitri Suraya Mohamad, 2019; Teixeira et al.,
2023), y, en este sentido, nuestro andlisis se centrara también en
estos dos soportes.

El contraste tonal influye en el proceso de lectura, la combi-
nacion de color y tipografia tiene el potencial de mejorar la legi-
bility y hacer que un texto determinado sea mas facil de leer, es
decir, la manipulacién del contraste tonal entre el fondo y la ti-
pografia de un texto determinado puede cambiar completamen-
te su apariencia (Teixeira et al., 2023). Por ello, en este contexto,
analizaremos diferentes combinaciones de contraste tonal para
comprobar qué combinaciones cromaticas funcionan mejor en
el proceso de lectura. También analizaremos la implicacion de la
tipografia en el proceso de lectura, asi como las fuentes Sans Serif
y Serif, para comprender también las preferencias de los partici-
pantes en cuanto a sus caracteristicas y no la eficiencia lectora en
si por parte de los participantes. En este estudio también inclui-
mos otras variables, como la complejidad del texto, si fue cienti-
fico o infantil y si fue leido en papel o digitalmente.
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2. Metodologia
2.1. Objetivo

Este trabajo tiene como objetivo estudiar el impacto de diferen-
tes elementos tipograficos, como el contraste tonal, la longitud
de la linea, la fuente y el tamano de fuente, en la atencion y legi-
bility del usuario utilizando el sistema de seguimiento ocular
(Gazepoint). Esta metodologia nos permite investigar la relaciéon
entre diferentes variantes de los elementos tipograficos estudia-
dos y su influencia en la atencién visual, la legibility del texto y el
comportamiento ocular durante la lectura. A partir de estos ele-
mentos tipograficos se desarrollaron seis protocolos experimen-
tales para ser aplicados considerando muestras de 30 usuarios,
como se puede ver en la figura 1.

Blanco
Contraste
Tonal
Negro
. . Tamano
Tipografia
Letra Serif
Columnas San serif

Figura 1. Elementos tipograficos

2.2. Equipamiento

Gazepoint es un rastreador ocular que permite a los usuarios re-
gistrar los movimientos oculares durante estimulos visuales,
como texto en una pantalla de computadora equipada con un
monitor con una resolucién de 1.920 x 1.080. El Gazepoint GP3
HD Desktop Eye Tracker es un dispositivo ampliamente utilizado,
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considerando su eficiencia y confiabilidad en la recoleccién de
datos. Este modelo realiza seguimiento ocular binocular, con
una frecuencia de muestreo de 60 a 150 Hz y una precision del
angulo visual de 0,5° a 1°. Con una frecuencia de muestreo de
150 Hz, registra los movimientos oculares cada 6,7 ms, lo que
cumple con las necesidades de este protocolo de estudio y recu-
rrimos al uso (Cui et al., 2023).

En este contexto, Gazepoint juega un papel esencial en el estu-
dio para registrar y analizar los movimientos oculares de los 30
participantes considerando los protocolos experimentales. El
rastreador ocular Gazepoint se utilizara para recopilar datos sobre
la direccién de la atencion visual de los ojos, comprender qué
areas se ven primero y se vuelven a visitar, cuanto tiempo pasan
mirando cada parte de la pantalla y otra informacién relaciona-
da con los movimientos oculares, como el parpadeo y fijaciones.
En este estudio, Gazepoint proporciona datos objetivos y precisos
sobre el comportamiento ocular de los participantes mientras
ven una pantalla, lo cual es esencial para analizar la influencia
de diferentes elementos tipograficos y sus variantes.

2.3. Parametros analizados

Considerando los diferentes protocolos, se analizaran diferentes
parametros, independientes del Eye Tracker y dependientes del
dispositivo. De los parametros independientes del Eye Tracker
destacamos el tiempo y velocidad de lectura, nimero de errores
y pausas. Considerando el rastreador ocular, se evaluara la com-
prension y retencion de informacion en dos niveles, conductual
y fisiolégico. De los distintos pardmetros, los anadlisis se centra-
ran especialmente en el movimiento horizontal de la pupila, la
dilatacién pupilar, el parpadeo, las fijaciones oculares y el tiem-
po de permanencia en determinadas zonas especificas, infirien-
do qué formato favorece una mejor comprension y retencion de
la informacién.

2.4. Participantes
Han existido participantes de ambos sexos, mayores de edad, sin

diagnostico de daltonismo u otra patologia oftalmologica que
impida su participacion en este estudio. Cada protocolo presen-
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ta un elemento tipografico de andlisis distinto, siendo similar su
elaboracién y método de ejecucién en cuanto a la secuencia de
pantallas. Inicialmente se muestra siempre una pantalla de fija-
ci6én (pantalla con un + en el centro) durante 3 segundos, y entre
cada pantalla bajo anadlisis se muestra una pantalla de fijacion
con una duraciéon de 2 segundos. Para cada estudio se utilizara
una muestra de 30 participantes. En cuanto a consideraciones
éticas, se tomaran medidas para garantizar la privacidad y el con-
sentimiento informado de todos los participantes. Todos los
procedimientos del estudio siguieron las pautas éticas de las ins-
tituciones involucradas.

2.4.1. Contraste tonal blanco

El objetivo de este estudio es investigar el impacto del contraste
tonal entre la fuente blanca y los diferentes colores de fondo,
como se ilustra en la figura 2. El estudio consta de 25 pantallas,
de las cuales 12 pantallas mostraban texto blanco sobre diferentes
colores de fondo. Cada color va acompanado de un texto del mis-
mo contenido, compuesto por 101 caracteres (sin incluir espa-
cios), que deberad leerse en voz alta durante 15 segundos.

+H+

3 seg. 15 seg. 2 seg. 15 seg. 2 seg. 3 seg.

Figura 2. Protocolo experimental: contraste tonal con letra blanca

En este estudio se analizaran los efectos sobre la atencién vi-
sual, la legibility del texto y el comportamiento ocular durante la
lectura. Los resultados obtenidos contribuiran a una compren-
sion mas profunda de como los colores pueden influir en la co-
municacion visual, ayudando a los profesionales del diseno en
la eleccion adecuada de los colores.

2.4.2. Contraste tonal negro

También nos propusimos como objetivo investigar el impacto
del contraste tonal entre la fuente negra y diferentes colores de
fondo, como se ilustra en la figura 3. El estudio consta de 27
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pantallas, de las cuales 9 pantallas mostraban texto negro sobre
diferentes colores de fondo (figura 3). Se exigira la lectura de tex-
tos breves, todos con idéntica tipografia, nivel de dificultad, ta-
mano y color. En cuanto al fondo, tiene dos variables distintas:
1) color de fondo; 2) opacidad del fondo. De esta forma, el pro-
tocolo abarca 9 combinaciones de fondos diferentes, haciendo
uso de colores primarios y variando la opacidad en un 100 %,
50% y 25 %.

Figura 3. Protocolo experimental: contraste tonal con letra negra

Los objetivos generales de este protocolo experimental se cen-
tran en comprender cémo los usuarios perciben y reaccionan
ante la tipografia negra sobre fondos de color, con énfasis en el
color del fondo y la opacidad como variables clave. El experi-
mento busca identificar patrones, preferencias y comportamien-
to del usuario en este contexto visual, lo que puede ayudar a in-
formar las decisiones de diseno y mejorar las experiencias del
usuario.

2.4.3. Tamafio de letra

En este estudio se evaluard el impacto del tamano de fuente, el
valor emocional de las palabras y la direccion de lectura tradicio-
nal en la percepcion visual y el procesamiento cognitivo. Se escri-
bieron palabras emocionales de diferentes valores (positivo, ne-
gativo y neutral) en tamanos de fuente de 12, 16 y 20, organiza-
das de forma poco convencional en la pantalla. Inicialmente,
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cada pantalla tenia una palabra y duraba 2 segundos, con un au-
mento de 1 segundo por cada palabra adicional, hasta la dltima
pantalla, con 11 palabras. Las palabras estaban dispuestas en la
pantalla de una manera que desafiaba la direccion de lectura tra-
dicional, contradiciendo la lectura en forma de «Z». Este estudio
busca responder preguntas como: ;las personas leen basandose
en el valor emocional de las palabras o en la direccién de lectura
tradicional? ;El tamano de las palabras influye en la percepcién y
el procesamiento cognitivo? ;El aumento del nimero de pala-
bras en pantalla, combinado con la ansiedad generada por su im-
pacto emocional, afecta la forma en que se perciben las palabras?

El principal objetivo de este protocolo experimental es com-
prender si la palabra en si (valor emocional), la direccion de lec-
tura o el tamano de la palabra son los principales factores que
influyen en la percepcion visual y el procesamiento cognitivo
durante la lectura. Este estudio, en resumen, contribuird al avan-
ce del conocimiento sobre la percepcion visual y el procesamien-
to cognitivo durante la lectura, proporcionando una compren-
sion mas completa de como factores como el tamano de fuente,
el valor emocional de las palabras y la direccién de lectura pue-
den influir en la forma en que se transmite la informacién vi-
sual; procesado y comprendido.

2.4.4. Letra con Serif

Este estudio tiene como objetivo estudiar el efecto de las fuentes
Serif en el rendimiento cognitivo de los lectores. Las fuentes Serif
seleccionadas fueron Times New Roman, Eczar Semibold y Courier
New OS (figura 4). La seleccion de fuentes tuvo en cuenta su am-
plio uso en dispositivos.

Times New Roman ——» Eczar Semibold — Courier New

Figura 4. Protocolo letra con Serif

En este estudio, los participantes estardan expuestos a diferen-
tes tipos de letras Serif al leer textos cientificos y infantiles de di-
versas longitudes y complejidades. El orden en que se presenta-
rdn los textos serd aleatorio para evitar efectos de memoria y fati-
ga. El objetivo sera evaluar el impacto de diferentes fuentes Serif
en la experiencia de lectura y comprension de los participantes.
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2.4.5. Letra Sans Serif

En el caso de estudiar letras Sans Serif, se consideraron las si-
guientes fuentes: Open Sans, QuickSand y Tenor Sans. En la panta-
lla, a los participantes se les presentaran 3 afirmaciones y 3 pre-
guntas de cardcter positivo, negativo y neutral, totalizando, asi,
un conjunto de 18 frases (figura 5). Cada pantalla muestra la
misma pregunta o afirmacion repetida tres veces, cada una con
una fuente diferente.

Como correu o teu dia? Tu ndo és capaz

Tu ndo és capaz
Tu és mais que suficiente
Como correu o teu dia?

Tu n&o és capaz . . tot
Tu és mais que suficiente

IComo correu o teu dia? Tu és mais que suficiente

Figura 5. Protocolo letra Sans Serif

Los participantes tendran que leer las diferentes frases duran-
te la presentaciéon de cada pantalla. Cabe sefalar que compren-
der el impacto de las fuentes Serif en el rendimiento cognitivo de
los lectores es fundamental para mejorar la comunicacién escrita
y brindar una experiencia de lectura mas efectiva y placentera. Al
considerar cuidadosamente la seleccion de fuentes, los disena-
dores y profesionales de fuentes pueden optimizar la legibility y
comprension del texto y brindar a los lectores una experiencia de
lectura enriquecida.

2.4.6. Longitud lineal

Este estudio comparativo nos permite analizar formatos de lec-
tura de una, dos y tres columnas con el objetivo de optimizar la
experiencia lectora (figura 6).

>

3 seg 50 seg 2seg 50 seg 2seg 50 seg 3 seg

Figura 6. Protocolo experimental: longitud lineal

Asi pues, este experimento buscard obtener conocimientos
mas profundos sobre la interaccion de los lectores con el texto,
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ofreciendo una comprension multifacética de la experiencia de
lectura, concretamente en relacion con la longitud de la linea, 1,
2 0 3 columnas.

3. Consideraciones finales

Todos los protocolos experimentales descritos tienen como ob-
jetivo estudiar el rendimiento del usuario variando la tipografia
y sus variantes. Dado que el uso del seguimiento ocular en el di-
seNo es una practica valiosa que proporciona informacion signi-
ficativa sobre la interaccion visual de los usuarios con las interfa-
ces y el contenido, su aplicacion en estudios de diseno podria
aportar beneficios notables en legibility y usabilidad. En concre-
to, a la hora de analizar la atencion visual, el seguimiento ocular
permite identificar con precisién los puntos hacia los que los
participantes dirigen su atencion. Esto revela qué elementos son
una prioridad y cudles se descuidan, lo que permite a los disefa-
dores optimizar la disposicion de los elementos visuales para
captar la atencion de los usuarios de manera mas efectiva. Te-
niendo en cuenta las diversas premisas ya descritas anteriormen-
te, podemos resumir la importancia del seguimiento ocular con-
siderando los siguientes temas fundamentales:

e Comprender el comportamiento visual: comprender como los
participantes se mueven visualmente a través de una interfaz,
lo que ayudara a definir una jerarquia visual mas eficiente,
colocando elementos importantes en areas destacadas y facili-
tando la comprension y navegacién del usuario; identificar
los obstaculos para leer y comprender el contenido mediante
el seguimiento de patrones de lectura, como grandes bloques
de texto, falta de espacio adecuado o colores de texto o con-
trastes tonales que dificultan la lectura, lo que permite reali-
zar ajustes que mejoran la legibility del diseno.

e Usabilidad: el movimiento ocular permite identificar elemen-
tos que pasan desapercibidos, lugares de confusién visual o
distracciones. Esto permite optimizar la usabilidad y la expe-
riencia del usuario.

e Disefio de contenido: al observar qué partes atraen mads la aten-
cién de los usuarios, los disenadores pueden resaltar informa-
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cién crucial y garantizar que el mensaje se comunique de ma-
nera efectiva.

e Accesibilidad: al considerar como las personas con discapaci-
dad visual interactian con un diseno, el seguimiento ocular
puede contribuir a la creacién de disenos mas accesibles e in-
clusivos.

En definitiva, el seguimiento ocular podria jugar un papel
fundamental a la hora de optimizar el diseno, mejorar la usabili-
dad, la eficacia de la comunicacién visual y la experiencia del
usuario. Con este estudio presentamos un conjunto de elemen-
tos y variantes tipograficas que aportardn datos cualitativos y
cuantitativos que pueden ayudar a los disenadores a tomar deci-
siones y crear disefios mas eficaces, mas usables, accesibles y
atractivos. Al comprender cémo los usuarios interactian visual-
mente con un prototipo o un disefio en etapa inicial, los disena-
dores pueden realizar ajustes basados en datos, mejorando la
experiencia del usuario final. En este sentido, al ofrecer una vi-
sion detallada del comportamiento visual de los usuarios, el uso
del Eye Tracker ayudara a los disefiadores a crear productos e in-
terfaces mas intuitivos, atractivos y funcionales, alineados con
soluciones mas centradas en el usuario y acordes con las necesi-
dades reales y sus expectativas.
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Como desarrollar la ensefnanza
musical, desde una realidad inclusiva,
en la Educacion Superior

MACARENA CASTELLARY LOPEZ
VICTORIA FIGUEREDO CANOSA
JAVIER GONZALEZ-MARTIN

1. Introduccion

La musica potencia tres areas principales del conocimiento hu-
mano: el drea cognitiva, el area sensoriomotora y el area afecti-
va. Y es este tiltimo ambito sobre el que queremos llamar la
atencién como medio para promover la educacion inclusiva.
Ademis, la dimension de esta drea, que desarrolla procesos ex-
presivos y comunicativos que van mas alla del habla, traspasan-
do fronteras y culturas, nos permite crear contextos comunicati-
vos en el aula y promover la inclusién de todos los estudiantes
sin distincién. Por otro lado, las actividades musicales brindan
una oportunidad de relacion social a través de actividades gru-
pales en las que cualquier persona puede participar, indepen-
dientemente de su experiencia y nivel de conocimiento. En ellos
se entiende la diversidad como un aporte importante para el lo-
gro de los objetivos y contenidos en cada actividad. Aplicar un
enfoque sobre cémo la misica puede ser una herramienta para
la participacion requiere un acercamiento a los diversos aspec-
tos clave de la interpretacién musical en el aula y sus recursos
didacticos.
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2. Educacion inclusiva y Musica

En la ensefianza de la misica, principalmente en el dmbito de la
educacion, se consideraron los fundamentos de varios pedagogos
musicales, principalmente del siglo XX. Sus metodologias sirvieron
como estandar para planificar la ensefianza y el aprendizaje musi-
cal. En algunos de estos autores podemos ver referencias al uso de
la musica para estudiantes con necesidades educativas especiales.
Por ejemplo, Emile Jaques-Dalcroze (1865-1950) basé su método
en el uso del movimiento a través del ritmo, su metodologia co-
rresponde a la expresion sensorial y motora, al conocimiento inte-
lectual y a la formacién ritmica y musical. Joan Llongueras i Badia
(1880-1953) se centro en la ensefianza de la musica a alumnado
con ceguera y sordomudos. Maria Montessori (1870-1952) desa-
rrollé un método de ensefianza de miisica para alumnado con ce-
guera. Para ello, implement6 juegos de reconocimiento con dife-
rentes elementos sonoros. Se distinguio por el hecho de que podia
percibir las vibraciones de los sonidos mediante ligeros toques con
instrumentos simples. Edgar Willems (1890-1978) lanz6 un méto-
do en el que el factor psicolégico estaba presente. Traz6 analogias
entre los elementos de la vida y la musica, donde el ritmo servia al
desarrollo de la vida y la actividad fisiologica, la melodia estaba
relacionada con la vida emocional y la sensibilidad. Y armonia re-
lacionada con la vida espiritual y el conocimiento. Carl Orff (1895-
1982), sin embargo, enfatiz6 la relacion entre ritmo, lenguaje y
movimiento. Para desarrollar su método, utilizé el entrenamiento
instrumental desde la infancia, que se consigui6 tras adaptar los
instrumentos, mas tarde llamados instrumentos de Orff. Por otro
lado, su método se utilizd posteriormente en el campo de la peda-
gogia terapéutica bajo el nombre actual de musicoterapia Orff.
Maurice Martenot (1898-1980) consider6é importante la perspecti-
va psicofisioldgica del estudiante. Desarrollé un método propio,
concretamente, segtn el ritmo propio de cada persona, como afir-
ma Sabbatella (2006). Ruud (1990) destaca cuatro funciones prin-
cipales de la musica: mejorar la atencion en términos de practicar
el desarrollo motor y cognitivo; estimula las habilidades de comu-
nicacion social; favorece la expresion; provoca pensamiento y re-
flexion personal. Por otro lado, otros autores, como Justine Ward
(1879-1975), Zoltan Kédaly (1882-1967), Shin'ichi Suzuki (1898-
1998) o Luis Elizalde Ochoa (1940), si bien no desarrollaron un
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método para estudiantes con necesidades educativas especiales,
esto no significa que no puedan ser utilizados, como el método
Ko6daly, donde se utiliza la voz como primer y principal instru-
mento (Pascual, 2002), porque es accesible a todos. Entendemos
que utilizar la musica con estudiantes de educacion especial no
debe consistir solo en ensefiar musica, sino utilizar actividades
musicales para lograr otros objetivos dependiendo de las necesida-
des del estudiante. Bernal et al. (2010) afirman al respecto que la
expresiéon musical es comunicacion e interaccion; se trata de la im-
plementacion de determinadas actividades en la practica, que for-
man el eje de la situacién de ensefianza-aprendizaje musical.

Respecto a la aportacion de la musica en el ambito de las nece-
sidades educativas especiales, centrindonos en los aspectos afec-
tivos y cognitivos, autoras como Carbajo y Lacarcel (2005) desta-
can la importancia de utilizar la musica para el desarrollo integral
de personas con necesidades educativas especiales. Todo esto su-
giere que el uso de la musica permite la expresion emocional, de-
sarrolla habilidades intelectuales, aumenta la confianza en uno
mismo, promueve la adaptacién social, siendo un medio de co-
municacién que, entre otras cosas, conduce a una mejor integra-
cién social y grupal. Amusategui (1996) defiende la idea de que
la educacion musical mejora la comunicacion social del alumna-
do con necesidades educativas especiales, lo que a su vez mejora
la comunicacion. De igual modo, muestra que, a nivel cognitivo,
el ritmo incorporado en la educacién musical ayuda a la psico-
motricidad. Por otro lado, también explica que el desarrollo cog-
nitivo no solo esta limitado por la educacién musical, sino que es
una combinacion de diversos factores, como la interaccion social,
sus necesidades educativas e incluso las experiencias propias del
alumno. De manera similar, Prause-Weber (2006) enfatiza la im-
portancia del lado artistico de la musica en el trabajo con estu-
diantes con necesidades educativas especiales. Cuando se trabaja
con el alumnado con necesidades especiales, el componente no
verbal es aiin mds importante, el foco principal debe estar en el
lado artistico, «porque, cuanto mads artistica es la misica, mejor
puede estimular la psique» (Prause-Weber, 2006, p. 3)

También hay que recordar la teoria cognitiva de la musica y la
psicologia descrita por Lacarcel (1995), donde habla de las cone-
xiones que los tres elementos principales de la musica tienen
con la psicologia. La naturaleza profunda del ritmo, la melodia'y
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la armonia estd muy relacionada con la psicologia. Respecto a
ellas, Lacarcel (1995), recogiendo el planteamiento de Willems
(1994), especifica los tres elementos basicos de la musica que
forman parte de tres actividades humanas fundamentales:

- El ritmo es realizado por funciones fisiol6gicas, predomina en
nuestra vida fisiologica y, por tanto, es accion.

- La melodia es vivida desde la vida afectiva, es eminentemente la
sensibilidad la que interviene.

- La armonia solo se concibe mediante la mente puesto que no
existe en la naturaleza y solo el conocimiento es capaz de llevar a
cabo el andlisis y la sintesis. (Lacarcel, 1995, p. 53)

Basdndonos en esta idea, creemos que debemos valorar la im-
portancia de cada elemento de la musica para promover todos
los aspectos relacionados con los sentimientos, las emociones,
las vivencias y su expresion, y como forma necesaria, para pro-
mover el desarrollo general. Por otro lado, también se considera
necesario utilizar el ritmo, asociando el movimiento a la musica,
como sefnalaba Vernia (2012):

Aunque en un principio Dalcroze preconizaba los beneficios de la
ritmica para nifios a partir de seis afos, no tardé en darse cuenta de
que estos beneficios también podrian manifestarse en ninos mas
pequenos, igual que en adultos e incluso llevarlos al terreno de la
educacion de invidentes o discapacitados mentales. También sus
alumnos se percataron de los aportes que podria ofrecer la Ritmica
al campo de la reeducacion de minusvalidos sensoriales, mentales o
motores. (Vernia, 2012, p. 14)

El uso de la musica con estudiantes con necesidades educati-
vas especiales favorece una mejor comunicacién y desarrollo
emocional, como lo demuestran Ortega et al. (2009):

[...] la accién beneficiosa que la musica ha ejercido |...], se podria
concretar de la siguiente manera (Lacdrcel, 1990): 1) la musica como
medio de expresion y de comunicacion favorece el desarrollo emo-
cional, mejora de un modo considerable las percepciones y la motri-
cidad del nino, asi como su afectividad; [...] 3) se consigue un mayor
equilibrio psicofisico y emocional [...]. (Ortega et al., 2009, p. 157)
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La idea presentada por Ortega et al. (2009) recoge las posibles
mejoras que se pueden conseguir en el uso de la musica con per-
sonas con necesidades educativas especiales. Por otro lado, Cas-
tellary et al. (2020) llaman la atencién sobre la dimensién tera-
péutica de la musica cuando se trabaja con estudiantes con nece-
sidades educativas especiales, mostrando que:

La musica con fines terapéuticos tiene importantes beneficios en
términos de aspectos emocionales, motivacionales, de salud fisica,
cognitiva y sensoriomotora |[...] como habilidades sociales y comu-
nicativas. (Castellary et al., 2020, p. 299)

3. La educacion musical

Los dos procesos principales en el desarrollo de la educacién
musical son la percepcién y la expresion. Ambos estan estrecha-
mente relacionados y son dificiles de separar, porque entende-
mos que cada uno necesita del otro. Segiin Bernal (2000), la per-
cepcion se define como:

El proceso por el cual recibimos informacién del ambiente exterior
y supone un proceso complejo en el que influyen una serie de facto-
res como: atencién, memoria, conciencia, imaginacion, estado afec-
tivo, otros campos perceptivos, etc. (Bernal, 2000, p. 24)

La percepciéon puede ser no solo auditiva, sino también visual y
sensorial-tactil. Esto permite disponer de una mayor y mas com-
pleta informacion sonora y musical. Este conocimiento se vuelve
mas significativo cuando se utiliza en la expresion musical. Por eso
destacamos su vertiente funcional, que anima a los estudiantes a
descubrir nuevos conocimientos musicales. Respecto a la expresion
musical, Arguedas (2004) la menciona de la siguiente manera:

La expresién musical cumple con el propésito de transmitir y pro-
vocar sentimientos y estados de dnimo a través de los sonidos. (Ar-
guedas, 2004, p. 116)

La expresion puede ser de tres tipos, dependiendo de los mé-

todos utilizados para crearla: expresion vocal, expresién instru-
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mental y expresion del movimiento. Estos dos procesos princi-
pales, junto con las diferentes formas de adquirir conocimientos
y expresarlos, determinan las actividades musicales que desarro-
llamos en el aula. Asi encontramos actividades de observacion y
escucha, actividades de canto, actividades instrumentales y acti-
vidades operativas. Junto a todo esto, también se realiza la lectu-
ra y escritura musical. Al planificar e implementar las actividades
en el aula, deben ser siempre sumamente practicas y acordes con
lo que llamamos conocimiento. Si pensamos en los estudiantes
con necesidades educativas especiales, desde un punto de vista
diddctico, nos interesan las formas de percepciéon y expresion
que influyen en la actividad y el nivel de disponibilidad de esas
actividades por parte de los estudiantes que las realizan.

4. La actividad musical para la inclusion

Los estudiantes con necesidades educativas especiales se dividen
en dos grandes grupos:

e Estudiantes con necesidades educativas especiales relaciona-
das con las caracteristicas personales.

e Estudiantes con necesidades educativas especiales relaciona-
das con condiciones sociales desfavorables.

Las caracteristicas de las actividades musicales permiten adap-
tar el curriculo a todas las personas, independientemente de sus
caracteristicas. La adaptacion del alumnado con necesidades
educativas especiales relacionadas con habilidades personales
debera determinarse caso por caso: el nivel de su desarrollo cog-
nitivo y la dotacién total o parcial de medios perceptivos y ex-
presivos y de habilidades motrices.

Al centrarnos en la realizacién de una actuacién musical, se
debera tener en cuenta:

a) Necesidades educativas relacionadas con el nivel de desarro-
llo cognitivo: es necesario adaptar los objetivos y contenidos.
En el desarrollo funcional, estos estudiantes son capaces de
realizar actividades y funciones basadas en sus capacidades
cognitivas.
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b) Necesidades educativas asociadas a la disposicion total o par-
cial de los medios de percepcion: se favoreceran las vias de
percepcion del estudiante, del mismo modo que los restos
de otras vias de percepcion, si las hubiese.

¢) Necesidades educativas relacionadas con sus habilidades ex-
presivas y motrices: se utilizan los medios de expresion y mo-
tricidad existentes, potenciandolos, teniendo en cuenta sus
limitaciones. Se deben utilizar herramientas que coincidan
con las habilidades especiales de cada estudiante. En cuanto a
la motricidad, los gestos y las acciones, se considera el uso de
los miembros superiores e inferiores funcionales, y las posibi-
lidades de movimiento auténomo o asistido.

Por otro lado, la intervencion en educacién musical con estu-
diantes con necesidades educativas especiales relacionadas con
condiciones sociales adversas se entiende y concreta a través de
dos lineas principales: contextualizacién de los contenidos y ac-
tividades de los estudiantes al entorno sociocultural y activida-
des que promuevan la integracion grupal. El desarrollo de las
actividades musicales en el aula depende en gran medida de las
caracteristicas y objetivos de los estudiantes a desarrollar. Sabba-
tella (2006) sefiala que la educacién musical para los estudian-
tes con necesidades educaciones especiales:

Los objetivos son eminentemente didactico-musicales y se realizan
las adaptaciones curriculares necesarias para conseguir el aprendiza-
je musical de esta poblacién a fin de desarrollar habilidades basicas
relacionadas con el hecho estético-musical, la sensibilidad musical
y la receptividad al fenémeno sonoro con el fin de provocar res-
puestas de indole musical especifica (cantar, marcar el pulso, tocar
instrumentos, etc.). (Sabbatella 2006, p. 129)

Basicamente, se relaciona con los objetivos musicales de los
estudiantes, con los ajustes curriculares adecuados. Sin embargo,
reconocemos que, si queremos involucrar a estos estudiantes en
el aula, estos objetivos deben ir mas alla de una simple perspec-
tiva musical para ser vistos desde una perspectiva mas global.
Por tanto, debemos considerar que su dimensién debe incluir
no solo los aspectos cognitivos de la materia, sino también los
aspectos y habilidades relacionados con el campo del conoci-
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miento sensoriomotor, y especialmente aquellos que estan estre-
chamente relacionados con los aspectos cognitivos y afectivo-
social de la materia. Considerando todo esto, las actividades mu-
sicales en el aula como medio de inclusién deben apuntar a
desarrollar los siguientes objetivos:

e Observar, experimentar y sentir las principales formas de ob-
servacion y expresion musical, y utilizarlas en el desarrollo de
la actividad musical.

e Utilizar los conocimientos adquiridos del lenguaje musical
en la realizacion de actividades musicales.

e Utilizar la voz, los instrumentos y el cuerpo como medio de
expresion musical.

e Experimentar la musica desde diversas manifestaciones musi-
cales propias del entorno a través de la observacién y de acti-
vidades expresivas.

e Apreciar la importancia de la autoestima y la participacion
personal y ajena en la interpretacion de musica grupal.

5. Tipos de actividades musicales

Como se indicaba en el apartado anterior, a la hora de planifi-
car, desarrollar y realizar actividades musicales en el aula con
alumnos con necesidades educativas especiales se debe tener en
cuenta el nivel de experiencia y conocimientos musicales, pero,
sobre todo, el nivel de disponibilidad de actividades musicales
de caracter perceptiva y expresiva.

e Actividades de observacion: se trata de actividades dirigidas a:
percibir, probar, escuchar, comparar, identificar o reconocer
informacién sonora y musical. El desarrollo de estas activida-
des puede ocurrir directamente en el ambiente de aula, o si-
mulado con materiales.

e Actividades expresivas: en la expresion vocal se utilizan tanto la
voz hablada como la cantada. La expresion instrumental per-
mite el arreglo musical, el acompanamiento, la interpretacion
y la improvisacion. En ellas se podran utilizar diversos instru-
mentos: instrumentos naturales-corporales, objetos del entor-
no, pequenos instrumentos de percusion, tanto determinada
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como indeterminada, asi como instrumentos melédicos. Para
desarrollar estas funciones, se utilizan recursos ritmicos basi-
cos como el pulso, el acento o el ostinato simple, uso de esca-
las pentatonicas, o uso de acordes. La composicién e interpre-
tacion de canciones o piezas instrumentales sencillas fomenta
la participacion de los estudiantes con necesidades educativas
especiales. Debemos prestar atencion a la participacion de es-
tos alumnos, puesto que el acceso a una carrera es la «puerta
de entrada» a su inclusion social. Para la expresion del movi-
miento, se necesitan tanto movimientos basicos, que poco a
poco van formando parte de coreografias sencillas que permi-
ten vivir los conceptos musicales cada momento, como ges-
tos. Estas coreografias sencillas utilizan gestualidad, pero
principalmente forman parte del acompanamiento de piezas
trabajadas en el aula. Con la ayuda de los gestos y el movi-
miento, podemos encontrar otras posibilidades expresivas
corporales y, al mismo tiempo, mejorar la conciencia de
nuestro esquema corporal y el control motor, asi como la
coordinacién de diferentes partes del cuerpo.

6. Metodologia para las actividades musicales

La forma de trabajar en clase condiciona las posibilidades de in-
clusiéon de los alumnos con necesidades educativas especiales en
el grupo. Un método que ofrece muchas oportunidades para ser
flexible y adaptarse a las necesidades de cada alumno. Desde esta
perspectiva, es importante que consideremos algunos aspectos a
la hora de desarrollar el trabajo musical en el aula:

Necesidad de «hacer musica», disfrutar de la musica y apren-
der musica.

Nuestra experiencia musical.

La imitacién y la repeticién como base de los procesos de aula.
Organizacion de la actividad musical y su adaptabilidad.

El aprendizaje de la musica debe ser principalmente procedi-
mental desde los primeros momentos. Los procedimientos son
aquellos que permiten procesar conceptos musicales. Y, si bien
podriamos pensar que se trata de la primera infancia y la educa-
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cién primaria, es igualmente cierto que se aplica a todas las eda-
des, entre ellas, dentro de los estudios universitarios. Nuestro
principal objetivo debe ser que cada estudiante pueda «hacer
musica». Asi podemos mejorar la formacién de una serie de vi-
vencias, a partir de las actividades basicas de la miisica, las activi-
dades relacionadas con ellas, o los contenidos necesarios para
desarrollarlas.

7. Contextos de trabajo

La implicacién a través de la musica requiere situaciones de
ensefianza-aprendizaje diferentes a las utilizadas habitualmente
en las clases y atractivas para los estudiantes. Desde este punto
de vista, recomendamos elegir diferentes contextos de trabajo
que se adapten a las circunstancias y momentos imperantes. Mu-
noz (2003) define los contextos de trabajo de la siguiente manera:

[...] un espacio didactico amplio y plurifuncional en el que es posi-
ble hallar una gran variedad de propuestas de actividades, capaces
de adaptarse a los distintos niveles de conocimiento, edades y posi-
bilidades del alumnado. (Mufoz, 2003, p. 55)

Estos contextos, que, como explica Munoz (2003), pueden
ser musicales o no musicales, permiten al profesorado experi-
mentar diferentes situaciones en las que la musica juega un pa-
pel como herramienta, recurso, sujeto para el desarrollo de la
actividad musical... Estas actividades, que son principalmente
actividades grupales, incentivan a los estudiantes a participar en
temas que se acerquen a sus gustos e intereses. Con ello, fomen-
tamos una actitud positiva ante las actividades realizadas. Pode-
mos sugerir diferentes contextos como celebraciones, recuerdos
y momentos de la historia, medios de comunicacién, géneros
musicales, paises y continentes, obras literarias, etc. En estos
contextos se pueden planificar y desarrollar actividades de escu-
cha, expresion vocal, expresion instrumental, expresiéon del mo-
vimiento e interpretacion musical, adaptadas a todas las perso-
nas. También se pueden proponer proyectos de trabajo musical,
donde, como muestra Alsina (2007), las expectativas de éxito
alientan y elevan la autoestima.
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8. Repertorio

Hay que cuidar el repertorio, porque se convierte, en muchos
momentos, en un aliado importante que promueve la inclusion
de cada estudiante en las actividades musicales. Del mismo
modo, ayuda a desarrollar en los estudiantes una actitud positi-
va hacia ellos. La eleccion de las obras debe tener presentes los
gustos e intereses de los estudiantes, sus capacidades y oportuni-
dades personales, la tradicién musical del entorno, el nivel de
dificultad y su aporte a las necesidades didacticas, que siempre
estan presentes. Las obras seleccionadas son relevantes si tienen
en cuenta y responden a los gustos e intereses de los estudiantes
y coinciden con las preferencias de los profesores para no crear
diferencias en este dmbito, como enfatiza Zaragoza (2009):

El aprendizaje musical en el aula y el gusto por la musica de los
alumnos no siempre han formado un dio bien avenido. Lo que en
realidad deberia ser una espiral hacia la excelencia por el conoci-
miento y el placer musical, a menudo se ha convertido en un cruce
de caminos divergentes: una cosa es la musica (mi mdsica), y otra
muy distinta la clase de musica (la musica del profesor). (Zaragoza,
2009, p. 96)

Esto hace que, en ocasiones, el trabajo elegido por nuestra
clase no sea aceptado por los alumnos, lo cual, ademads, crea una
actitud claramente de antiplacer en el proceso de su elaboracion.
En tales situaciones, es mejor dejar este trabajo para otro mo-
mento y utilizar otro que serd bien recibido por todos, conside-
rando el contexto en el que trabajamos, las caracteristicas y nece-
sidades de los estudiantes, el bagaje cultural de los alumnos, sus
raices, religién, nacionalidad... Ademas, su gusto también facili-
ta el uso de la musica en el aula. Como senala Munoz (1999),
las obras de nuestro repertorio deben ser de diferentes géneros,
épocas y estilos.

Desde la musica «cldsica» hasta la musica actual. Tiene sentido la
utilizacion en el aula de cualquier obra musical siempre que se con-
sidere la finalidad de su empleo, en el marco de la planificacién
elaborada por la profesora o el profesor, y las caracteristicas del
alumnado al que se destina. (Muioz, 1999, p. 20)
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En cada uno, el docente puede encontrar el contexto adecua-
do para abordar los procedimientos, contenidos o habilidades
que desea abordar o desarrollar. Pero, al mismo tiempo, se po-
dra tener en cuenta los gustos e intereses de los alumnos, y, so-
bre todo, se podrd incluir a todos los alumnos en las actividades
y en el dia a dia del aula.

9. Organizacion de las actividades musicales

Los elementos que afectan a la organizacién de la actividad mu-
sical deberan cuidarse y adaptarse a las necesidades derivadas de
la actividad y a las caracteristicas de los alumnos que participan
en ella.

e Grupos: las actividades musicales se pueden planificar de for-
ma individual, en parejas, en grupos reducidos, en grupos de
clase y en otros grupos mads grandes. La eleccion de las agru-
paciones debe ser realizada por el docente en funcién de las
intenciones didacticas predominantes en cada momento
(Zabala, 1995), donde en nuestro caso las agrupaciones refe-
ridas a la colaboracién adquieren un significado especial
que favorece siempre la inclusién de todos miembros del
grupo.

e Actividades y tiempo: se ha de dedicar a cada actividad el
tiempo suficiente para que su desarrollo sea libre de estrés y
compatible con la fluidez que debe proporcionar para ase-
gurar la concentracion y flexibilidad de los estudiantes (Al-
sina, 2012). Sin duda, una buena planificacién del tiempo
nos ofrece un alto nivel de adaptacién a diversas circuns-
tancias, sin dejar de lado las exigencias de tiempo derivadas
de las actividades necesarias para el desarrollo de cada acti-
vidad.

e Espacios: hay muchas actividades que se suelen realizar en el
aula, pero estas mismas y otras actividades se pueden realizar
en otros espacios diferentes. La eleccién de los espacios de-
pende de las finalidades que desee alcanzar en las actividades
propuestas. También hay que considerar el niimero de alum-
nos que participan en ellas. Por eso podemos utilizar diferen-
tes instalaciones, aunque no todas estas instalaciones son
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convencionales. En cualquier caso, se trata de convertir el es-
pacio en un elemento motivacional que promueva y mejore
los procesos de ensenanza-aprendizaje junto con los estu-
diantes (Domenech y Vinas, 2007).

e [mportancia de los recursos: la correcta eleccion de las herra-
mientas favorece siempre el adecuado desarrollo de la activi-
dad planificada por los estudiantes. Por lo general, el crono-
grama de trabajo tiene en cuenta todos los recursos y materia-
les y sus caracteristicas e importancia en el desarrollo de
cualquier actividad didactica, como indicaba Zabala (1995) y
Parcerisa (1996), y asi alcanzar los objetivos que se pretenden
alcanzar (Gimeno, 1991).

La inclusion a través de la musica debe tener en cuenta los
medios y recursos disponibles para el desarrollo de las activida-
des musicales. El objetivo principal de un docente en esta drea
debe ser adaptarse a lo que estd disponible en cada momento, en
cualquier lugar y en cualquier situaciéon. En ocasiones nos en-
contramos con que determinadas actividades musicales quedan
inconclusas en el aula por falta de instrumentos y equipos nece-
sarios. Por ejemplo, a veces la actividad del instrumento no se
realiza porque no existe un grupo amplio. Por otro lado, el uso
de la tecnologia debe entenderse como una oportunidad para
promover el desarrollo de actividades, asi como como una he-
rramienta facilitadora de la inclusion.
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El aprendizaje basado en juegos
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dificultades de aprendizaje
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1. Introduccion

En el sistema educativo actual, segtin establece la Ley 3/2020, de
29 de diciembre, que modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacién (LOMLOE), podemos apreciar una hetero-
geneidad de estudiantes que requieren de una adaptacién meto-
dolégica que permita dar una respuesta educativa al alumnado
con necesidad especifica de apoyo educativo (ACNEAE). Dentro de
esta clasificacién, nos encontramos, entre otros, con estudiantes
que presentan dificultades de aprendizaje. Se trata de un «grupo
heterogéneo de alteraciones que se manifiestan en dificultades
en la adquisicion y uso de habilidades de escucha, habla, lectura,
escritura, razonamiento o habilidades matematicas» (Pefaloza,
2013, p. 1). Un componente definitorio vinculado a estas difi-
cultades se encuentra en las capacidades cognitivas, un conjunto
de procesos por los que la informacion que recibe un estudiante
a través de los sentidos, «es transformada, reducida, elaborada,
almacenada, recuperada y utilizada» (Ramirez-Ramirez y Olmos-
Castillo, 2020, p. 52). El alumnado que tiene dificultades de
aprendizaje puede presentar problemas en el desarrollo de habi-
lidades cognitivas (Cava et al., 2021). Estas destrezas cognitivas,
que pueden diferenciarse entre bdsicas (percepcion, la atencion y
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la memoria) y complejas (lenguaje, habilidades sensoriales y mo-
toras, y funciones ejecutivas), controlan y regulan una serie de
habilidades y conductas del alumnado (Fidalgo et al., 2014). De
ahi que desarrollar estas habilidades cognitivas comporte trans-
formaciones y relaciones beneficiosas en la interacciéon con el
ambiente (Meyer, 2016; Ramirez-Ramirez y Olmos-Castillo,
2020; Zurita, 2020). En el caso del alumnado con dislexia, la in-
tervencion en habilidades cognitivas mejora la fluidez lectora,
un progreso en comprension lectora y, por tanto, una mejora en
el resto de las competencias académicas (Avello et al., 2020).

En este contexto de aula que es diverso y complejo, se priori-
za el establecimiento de un sistema de ensefianza por parte de
los docentes que favorezca la formacién integral de los estudian-
tes y que facilite el aprendizaje mediante el empleo de metodo-
logias aplicadas que doten de mayor protagonismo del alumna-
do y favorezcan el desarrollo de competencias (Barbera et al.,
2009; Salmerén et al., 2010).

Una de estas metodologias que permite aprender y aplicar lo
aprendido de una forma lddica es el aprendizaje basado en jue-
gos (ABJ), que ofrece una motivacién extra a los estudiantes
(Sanchez, 2017). El ABJ consiste en usar los juegos en el proceso
educativo que permiten mejorar la inclusion educativa en un en-
torno de interacciéon y cooperacién (Garcia-Martin et al., 2020).
En este sentido, los juegos:

[...] son un conjunto de mecanicas y dindmicas sujetas a unas reglas
predeterminadas que se apoyan en una serie de elementos fisicos o
conceptuales. (Gil, 2017, p. 311)

Entre los diferentes tipos de juegos que se pueden utilizar en
el ABJ, por una parte, nos encontramos con los juegos de mesa,
un recurso fisico que permite experimentar y favorecer la creati-
vidad de una forma lidica. Por otra, estan los juegos serios (se-
rious games), cuyo objetivo principal es el aprendizaje de habili-
dades y que pueden estar tanto en formato digital como fisico.
En ambos casos, estos juegos pretenden favorecer la diversion,
un aspecto que genera la motivaciéon de continuar jugando vy,
con ello, aprender, crear nuevas formas de pensamiento y de
ejercitar diferentes competencias que favorecen el desarrollo per-
sonal e intelectual en los estudiantes (Gil, 2017; Sdnchez, 2017).
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Algunos estudios han analizado los beneficios que puede
aportar el uso del AB] como metodologia en el aula e indican que
contribuye en la mejora la inclusién del alumnado con dificulta-
des de aprendizaje (Garcia-Martin et al., 2020; Sdnchez, 2021).

En el caso del alumnado con dificultades de aprendizaje, desta-
car el estudio realizado por parte de la asociacion AFIM21, la edi-
torial de juegos Mercurio y el grupo de investigacion NeuroPGA,
de la Universidad de Lleida con estudiantes en riesgo de exclu-
sién social, que concluyeron que los problemas de conducta que
inicialmente presentaban disminuyeron significativamente tras
la intervencion con los juegos de mesa seleccionados (Vita-
Barrull et al., 2022). Otro estudio realizado con alumnado con
Trastorno por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH) afir-
ma que los estudiantes que entrenaron mediante el uso de jue-
gos obtuvieron mejores resultados académicos (Estrada-Plana
etal., 2019).

2. Objetivos

Una vez analizado el estado actual de la cuestion respecto al
tema de investigacion, resulta necesario describir la pregunta de
investigacion que sirve como eje principal de este estudio y que
ha servido para configurar sus objetivos.

A continuacién, cabe indicar que la principal pregunta de in-
vestigacion gira en torno a si el uso de la metodologia del apren-
dizaje basado en juegos (ABJ) supone un beneficio en el desarro-
llo de competencias cognitivas en el alumnado que presenta di-
ficultades de aprendizaje.

A partir de dicha premisa, se derivan los objetivos del presen-
te estudio que se encuentran focalizados en:

e Realizar un estudio exploratorio de la literatura sobre el uso
del ABJ con el alumnado que presenta dificultades de apren-
dizaje.

e Identificar los tipos de juegos que se emplean como herra-
mienta para el ABJ.

¢ Analizar los posibles beneficios que tiene el ABJ para el desa-
rrollo de competencias cognitivas en el alumnado con dificul-
tades de aprendizaje.

11. El aprendizaje basado en juegos para favorecer las competencias cognitivas...
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3. Metodologia

Para la consecucion de los objetivos planteados anteriormente,
se ha seleccionado una metodologia de corte cualitativo, basada
en la revision sistematica de caracter descriptivo de la literatura,
aplicando un enfoque interpretativo de los datos resultantes.

Alo largo de este apartado se detalla de manera pormenoriza-
da el desarrollo de las estrategias llevadas a cabo para la consecu-
cion del trabajo de investigacion. En este sentido, teniendo en
cuenta el enfoque metodolégico se plantean distintas fases de
ejecucion que permiten el desarrollo de los objetivos descritos.

De esta manera, la elaboracién de la revision sistematica que se
presenta se encuentra mediada a través de tres grandes fases que
giran en torno a la realizacién exitosa del trabajo investigador.

A continuacion, se detallan las fases en su elaboracion.

3.1. Fase 1: busqueda de términos

La realizacion de esta revision ha sido guiada por la declaracion
PRISMA (Transparent Reporting Of Systematic Reviews And Meta-
Analyses, 2020). Asi, en primer lugar, se concretaron las variables
a estudiar: dificultades de aprendizaje, aprendizaje basado en
juegos (AB]) y habilidades cognitivas; definiendo como objetivo
principal la realizacion de un estudio exploratorio de la literatu-
ra acerca del uso del ABJ con el alumnado con dificultades de
aprendizaje e identificar la tipologia de juegos empleados en el
ABJ, asi como analizar los posibles beneficios del ABJ en el desa-
rrollo de competencias cognitivas en el alumnado con dificulta-
des de aprendizaje.

Tras esta concrecion de objetivos, para la biisqueda de articu-
los se utilizaron las bases de datos: EBSCO, Dialnet, Web of
Science, InDICEs CSIC, Proquest y Google Académico. Llevando
a cabo esta tanto en espafol como en inglés, en diferentes en di-
ferentes dias, los cuales se concretaran en la explicacion de la se-
leccion de articulos.

Se usaron como descriptores: “aprendizaje basado en juegos”,
“ABJ”, “game-based learning”, “GBL”, “funciones ejecutivas”,
“executive functions”, “control cognitivo”, “cognitive control”,
“discalculia”, “dyscalculia”, “dislexia”, “dyslexia”, “dificultades
de aprendizaje”, “learning difficulties”, “eficacia”, “effective-
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noou noou: noou:

ness”, “beneficios”, “benefits”, “impacto”, “impact” y “trastorno
especifico del aprendizaje”.

Dando lugar a las siguientes formulas de blisqueda, las cuales
fueron utilizadas en las bases de datos: (“aprendizaje basado en
juegos” OR “ABJ” OR “game-based learning” OR “GBL") AND
(“funciones ejecutivas” OR “control cognitivo”) AND (“discalcu-
lia” OR “dislexia” OR “dificultades de aprendizaje”) AND (“efi-
cacia” OR “beneficios” OR “impacto”), o (“game-based lear-
ning” OR “GBL") AND (“executive functions” OR “cognitive
control”) AND (“dyscalculia” OR “dyslexia” OR “learning diffi-
culties”) AND (“effectiveness” OR “benefits” OR “impact”), uti-
lizando los operadores booleanos AND y OR para acotar la bus-
queda de los términos.

3.2. Fase 2: seleccion segun criterios
de inclusion y exclusion

Una vez concluida la primera fase, se comenzé con el proceso de
busqueda bibliogréfica, la obtencion de resultados preliminares
y la seleccién de aquellas investigaciones que cumplieran los cri-
terios de inclusion y exclusién que se detallan a continuacion:
Como criterios de exclusion, se establecieron los siguientes:

e Documentos que fueran libros o e-books.

e Articulos que fueran revisiones sistematicas o estudios mera-
mente tedricos.

¢ Investigaciones que no incluyeran alumnado con dificultades
de aprendizaje.

¢ Estudios que, aunque incluyeran alumnado con dificultades
de aprendizaje, no especificaran la diferencia de resultados
entre el resto de los comparieros.

e Articulos que no utilizaran ABJ, sino metodologias diferentes
o solamente gamificacion.

¢ Investigaciones a las que no se puede acceder al texto comple-
to de manera gratuita.

e Estudios que en su intervencion se centren Ginicamente en la
deteccion del alumnado.

e Articulos en drabe u otro idioma del que no se pudiera obte-
ner traduccion.

11. El aprendizaje basado en juegos para favorecer las competencias cognitivas...

175



3.3. Fase 3: analisis de calidad metodoldgica e
indicadores basados en evidencia cientifica

En esta tltima fase se realiz6 un estudio pormenorizado del ana-
lisis de los resultados obtenidos en las anteriores etapas.

Para poder clasificar los estudios atendiendo a los objetivos
planteados, se llevo a cabo un riguroso proceso de cribado para
configurar el conjunto de trabajos que cumplen los criterios se-
nalados. Asi, en el inicio la muestra quedaba configurada con un
total de 73 trabajos, de los cuales, atendiendo a los criterios de
inclusion y exclusion, quedé reducida a 12. Finalmente, se selec-
cionaron siete documentos que se usaron para la elaboracién de
esta revision sistematica.

En la figura 1 se muestra el diagrama de flujo en el que que-
dan representadas todas las fases descritas.

4. Resultados

En esta revision sistematica se han seleccionado 7 articulos publi-
cados entre 2018 y 2022, siendo los objetivos principales de esta
revision, explorar la literatura sobre el uso del ABJ en el alumnado
con dificultades de aprendizaje, analizar cudles son los beneficios
que reporta a este alumnado, tanto personal como educativamen-
te el uso de aprendizaje basado en juegos (ABJ), y comprender si
es una metodologia eficaz para el desarrollo de competencias cog-
nitivas en el alumnado con dificultades de aprendizaje. Los resul-
tados obtenidos en los articulos analizados sefialan que el ABJ ge-
nera beneficios a nivel de mejora de rendimiento y productividad,
tanto en alumnado con dislexia como con discalculia, cada uno
con el tipo de juego adaptado a las competencias a desarrollar
(competencia matemadtica y resolucién de problemas matemati-
cos, para la discalculia; o lectoescritura y comprension lectora, en
el caso de la dislexia), lo cual implica a las funciones cognitivas,
aunque muy pocos articulos lo especifiquen entre sus resultados.

Estos resultados concuerdan con lo que Avello et al. (2020)
recogian como beneficios aportados por la intervencion en fun-
ciones ejecutivas: la mejora en fluidez lectora, el progreso en
comprension lectora y, por consiguiente, en la mayoria de las
competencias académicas.
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-56 documentos excluidos;
-8 libros/revisiones/estudios teoricos
...................... -37 sin DA

-9 sin ABJ

-2 centrado en deteccion

-4 articulos duplicados
-1 Tesis con articulo ya incluido

..... -5 sin texto completo

Articulos incluidos en la revision
sistemdtica
N=7

Figura 1. Diagrama de flujo. Fuente: elaboracion propia.

Todos los articulos expresaban como un beneficio adicional,
la motivacion aportada por los juegos, generando en los partici-
pantes las ganas de continuar jugando y, por tanto, de seguir me-
jorando, siendo esto mismo recogido por Gil (2017).

Debido al tipo de investigacioén, la mayoria de los investiga-
dores utilizan como muestra ninos y ninas a los que tienen acce-

11. El aprendizaje basado en juegos para favorecer las competencias cognitivas...
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0, ya sea por contactos o por trabajo, o alumnado cuyo profeso-
rado se ofrece como voluntario, contando con el consentimiento
de los padres o tutores legales. Por ello, todas o casi todos los
articulos incluidos en esta revision han utilizado un muestreo
no aleatorio. Esto, sumado al pequeno nimero de articulos que
coincidan en cantidad y tipologia de muestra, junto con los cri-
terios estudiados, los resultados obtenidos podrian no tener
toda la validez y relevancia esperada, debido a la falta de estu-
dios con los que contrastar los resultados.

Algunas de las investigaciones, como ya se ha comentado, ex-
presan la dificultad que supone encontrar juegos adecuados para
los objetivos que se propongan y, a su vez, al alumnado que los
utilice, motivando por igual o lo maximo posible a todos los alum-
nos, lo cual no es nada sencillo, pues cada persona tiene unos
intereses y motivaciones que pueden ser contrarias o demasiado
diferentes al del resto de comparieros y companeras.

Esta falta de estudios, sumada a la diferencia de criterios estu-
diados, hace que la comparacién, como ya se ha comentado, sea
practicamente imposible. Sin embargo, considerando lo com-
partido por algunos de los articulos, se puede determinar que no
existen discrepancias entre ellos.
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Intervencion social educativa
integral ante la violencia escolar

MARIA DEL MAR FERNANDEZ MARTINEZ
[SABEL ANA EGUIZABAL ROMAN
ESTEFANIA GONZALEZ SALAS

1. Introduccion

La violencia en las escuelas, la disciplina, la convivencia y el
bullying o acoso escolar se agolpan en distintos contextos sociales
y profesionales con profusion de analisis, no siempre compati-
bles entre si, muchas veces con una clara carga de opinion tami-
zada por la posicién ideolégica de quienes realizan la reflexion,
el ensayo e incluso en aquellos casos que se presentan como re-
sultados de la investigacion.

La violencia escolar se ha convertido en un cdncer de las socie-
dades desarrolladas. Una enfermedad grave que paradé6jicamen-
te afecta a sociedades que han alcanzado un elevado estado de
bienestar y donde las oportunidades para el desarrollo personal
de los jévenes han aumentado de manera considerable. Diversas
investigaciones senalan que la violencia esta presente en las es-
cuelas de numerosos paises europeos y entre ellos Espana (Ce-
cen Celik, 2021; Connell et al., 2019; Etxeberria, 2001; Garcia
Correa, 2001; Gonzadlez-Pérez y Santiuste, 2004; Hartanti, 2020;
Medina Rivilla y Cacheiro Gonzailez, 2014; Ortega y Mora Mer-
chan, 1998; Ortega y Rey, 2007; Zabalza, 2002).

Como recogia ya el Real Decreto 275/2007, por el que se
creaba el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar, la cons-
truccion activa de un clima de convivencia escolar adecuado que
aleje de la escuela la violencia es una responsabilidad que debe
ser compartida y asumida por toda la comunidad. Ahora bien,
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;cudles pueden ser los limites o las fronteras de lo que puede en-
tenderse como comunidad en este siglo xxi? Existe un escenario
empirico que nos apunta que los limites dificilmente se pueden
circunscribir a la institucion escolar como agente educativo com-
plejo, pero muy perimetrado por su propio contorno institucio-
nal y curricular. Al contrario, todo apunta a una plurinuclearidad
del concepto de comunidad educativa, con multiples agentes, fron-
teras abiertas y acciones sin cotas temporales y/o espaciales.

Por ello, emerge como interesante el abrir cauces de conoci-
miento hacia esas partes de la acciéon educativa sobre la violencia
escolar no circunscrita a la institucion escolar formal y abierta a
las acciones de agentes nuevos y que representan en estos mo-
mentos un importante foco de desconocimiento acerca de su in-
fluencia en el fenémeno.

2. Elementos conceptuales, diversidad de
contextos y escenarios catalizadores

Se pretende abordar una aproximacién al estado del conoci-
miento sobre la violencia escolar, sus investigaciones, sus estra-
tegias de intervencion y, en particular, el papel de los agentes
socioeducativos como agentes proactivos con relacioén a la pro-
blematica, anticipando ya que se podria calificar como espacio
escasamente cartografiado en el campo de la investigacion el pa-
pel de algunos de ellos con respecto a la violencia en el ambito
de la institucién escolar.

No es sencillo, aunque tampoco novedoso, acordar que pue-
de entenderse por violencia escolar. Zabalza (2002) senalaba
que puede entenderse como violencia el uso de la fuerza por
parte de alguien para forzar a otro a hacer algo. Resulta evidente
que esta conceptualizacién es muy genérica, a pesar de que es
compatible con los fendmenos que en los tltimos anos afectan a
la vida en las escuelas. Violencia escolar, problemas de convivencia,
acoso escolar, comportamiento antisocial, bullying, entre otras, son
expresiones de frecuente aparicion en la literatura, cada vez mas
abundante, sobre el tema (Garaigordobil et al., 2014; Medina Ri-
villay Cacheiro Gonzalez, 2014; Ortega y Monks, 2006; Ortega y
Rey, 2007; Trianes, 2000; Zabalza, 2002).
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No obstante, puede senalarse que ha tomado cierto valor su-
pracategorizador el término bullying, acoso escolar. Olweus
(2004), referente ineludible, describia el maltrato o violencia en-
tre iguales (bullying) como una situacion en la que el alumno es
agredido o se convierte en victima, de forma repetida y durante
un tiempo, de acciones negativas que lleva a cabo otro alumno o
varios de ellos. Tales acciones negativas pueden ser realizadas
con contacto fisico, inputs de contacto diversos y una intencional
exclusiéon por parte del grupo. Este escenario sitda a las victimas
en posiciones de las cuales dificilmente pueden salir por sus pro-
pios medios.

Con posterioridad, otros autores han dado su propia defini-
cion desarrollando los elementos esenciales considerando el
bullying como: a) un dano reiterado, b) provocado a través de
palabras o ataques fisicos, ¢) causado por un individuo o grupo
sobre otro, d) injusto, puesto que el atacante suele ser mas fuerte
que el atacado, y e) llevado a cabo en alguno de los espacios de
la escuela (recreo, bafos, aulas, etc.) o en el camino de casa a la
escuela y a la inversa (Fernandez et al., 2004).

Moreno Moreno (2007) sefialaba que los estudios sobre vio-
lencia escolar emplean los conceptos de hostilidad y bullying, a los
que hay que anadir el de acoso escolar. Cuando hablamos de aco-
so escolar, se estaria haciendo referencia a situaciones en las cua-
les uno o varios alumnos y/o alumnas toman como objeto de su
actuacion injustamente agresiva, a otro estudiante sometiéndo-
lo, por tiempo prolongado, a agresiones fisicas, burlas, hostiga-
miento, amenazas, aislamiento, etc., y se aprovechan de su inse-
guridad, miedo y dificultades personales para pedir ayuda o de-
fenderse. Suponen un tipo particular de interaccion desviada
entre ninos y jovenes en la que uno o unos son protagonistas de
actos de agresion, y el otro se encuentra en el rol de victima, a
través de insultos, vejaciones, aislamiento social, motes, agresio-
nes fisicas, amenazas y coacciones... pudiendo desarrollarse a lo
largo de meses e incluso afos, siendo sus consecuencias cierta-
mente devastadoras, sobre todo para la victima, pero también
para los espectadores y para el propio agresor o agresora.

Autores como Moreno Moreno (2007) o Avilés Martinez
(2021) indican que el acoso escolar constituye una modalidad
de victimizacion que se caracteriza por:
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e La existencia de conductas violentas de diversa naturaleza
(burlas, amenazas, intimidaciones, agresiones fisicas, exclu-
siones, insultos, vejaciones, rumores infundados) que tienen
cardcter persistente, prolongdandose en el tiempo.

¢ La confluencia de varios agresores que, bajo la direccién de
uno o varios lideres, integran un grupo, intensificando con
ello la sensacion de dominio y favoreciendo distorsiones cog-
nitivas en sus miembros (percepcién absolutista, despersona-
lizacion, difuminacion de la responsabilidad, culpabilizacion
de la victima), dada la naturaleza disruptiva del colectivo en
el que se integran (Diaz-Aguado, 2005) y la desinhibicion
conductual y el analfabetismo emocional que exigen a sus in-
tegrantes (Urra, 20006).

e La incardinacion de una o varias victimas con una estrategia
de defensa limitada por la debilidad que caracteriza su posi-
cion (alimentada por el silencio o pasividad de las personas
(alumnos, docentes) que conocen o debieran conocer la situa-
cién), a quien se somete a dindmicas de exclusion y vejacion.

e La presencia del contexto educativo como vinculo o nexo en-
tre los agresores y las victimas destacan tres aspectos de la es-
cuela en importante conexion con la violencia en las escuelas:
la justificacion o permisividad de la violencia como forma de
resolucion de conflictos entre iguales; el tratamiento habitual
que se da a la diversidad actuando como si no existiera y la
falta de respuesta del profesorado ante la violencia entre esco-
lares, que deja a las victimas sin ayuda y suele ser interpretada
por los agresores como un apoyo implicito (Dfaz-Aguado,
2005; Vallejos Pards, 2023).

Podemos finalizar esta aproximacion conceptualizadora
constatando que revisiones tan recientes como las de Hellstrom
et al. (2021), Jeffrey y Stuart (2020) o Tay (2023) ratifican en su
esencia las aproximaciones y analisis de estas ultimas décadas.

3. El escenario mediatico en el fenomeno
del acoso escolar/violencia escolar

Craig et al. (2020), Dowdell et al. (2022), Loscertales (2007) o
Salsabila (2023) sefialan que en nuestro actual mundo con una

184 | Nuevos escenarios psicolégicos, educativos y sociales en la educacion superior



alta influencia mediatica es necesario llamar la atencion sobre
sus efectos de esta, dado que, entre las causas de la violencia, y a
ello no le es ajeno la que se desarrolla en contextos escolares, se
suele mencionar en un lugar muy destacado la presencia de los
medios de comunicacién. Se critica como la mayoria de ellos (so-
bre todo los que muestran imagenes: redes sociales como TikTok,
Instagram o las ya mas clasicas, pero aiin con poder de penetra-
cién, como la televisién, cine, videojuegos, videoclips) usan
abundancia de modelos que inducen a la violencia a la infancia y
la adolescencia, porque se basan en una abundante exhibicion de
conductas en las que se une la agresion al triunfo y al placer.

Algo fuera de lugar han quedado planteamientos como los de
Castells (1996) o Bordieu (1997) que postulaban en los inicios
de estas problematicas, en dimensiones, eso si, extraordinaria-
mente diferentes a las actuales, que las conductas violentas exhi-
bidas ante los espectadores pueden tener una funcién para que
se deshagan tensiones insanas o molestas y que no necesaria-
mente inducen a las personas que los ven a repetir esos mismos
comportamientos por sugestivos que puedan parecer.

Loscertales (2007) hacia referencia a una linea intermedia
que sostendria que la agresion y los modelos violentos expues-
tos ante las audiencias de los medios de comunicacién solamen-
te serian una insinuacién para elaborar conductas semejantes en
el caso de aquellos espectadores predispuestos a ser violentos.
Seria la situacion de nifios maltratados, o adultos que lo fueron
durante su infancia, personas gravemente frustradas, pablicos
acriticos (ninos y adolescentes no preparados, ancianos, grupos
asociales, etc.), siendo lo mds razonable que en la mayoria de
los casos no haya una sola causa de la violencia, sino todo un
conjunto de ellas.

Los medios de comunicaciéon muestran tanto la realidad vio-
lenta que se produce en lugares y situaciones lejanos en el tiem-
po y el espacio como la violencia ficticia, inventada en narracio-
nes del tipo de peliculas, series, etc. Y lo hacen con mucha mayor
riqueza motivadora y de impacto en la atencién y la memoria
que lo que hacen el resto de las instancias educativas y socializa-
doras, concretamente la familia y la escuela.

Un elemento que ha alcanzado dimensiones dificilmente
imaginables, y que es causa de una situacién de importante des-
conocimiento sobre su influencia y abordamiento, es el papel de
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las redes sociales en el fendmeno de la violencia escolar (Salsabi-
la, 2023). Calvo Flores y Flores Cortina (2007) senialaban que
nos encontramos en una época en la que las tecnologias de la
informacion y la comunicacion (TIC) han penetrado con fuerza
en nuestra sociedad. El cambio ha resultado tan brusco que se ha
llegado a denominar a la sociedad del siglo XX1 como sociedad de
la informacion o sociedad del conocimiento.

Ha pasado poco tiempo hasta la llegada de toda una constela-
cion de acciones agresivas que el nuevo medio ha ido generando
también con una velocidad inusitada, lo que dificultaba enor-
memente su abordamiento ante la indefension legal de las victi-
mas y el desconocimiento del problema. Las tecnologias de la
informacién y la comunicaciéon pueden ser una importante ayu-
da para la integracién en el aula, una forma de potenciar otros
tipos de inteligencias y un instrumento motivador y educativo
para los alumnos, pero su uso indebido se debe erradicar.

3.1. Ciberbullying

El acoso escolar tradicional, o bullying, podria englobarse dentro
de la categoria de violencia interpersonal, pero es mas dificil encua-
drar el ciberbullying dentro de una de las categorias antes descritas,
debido a que se trata de una agresion indirecta, dificultad que a
veces provoca que haya un vacio legal que favorece al agresor.

Podemos definir ciberbullying como el empleo de tecnologias
de la informacién y la comunicacién como el correo electrénico,
los mensajes de teléfonos moviles, la mensajeria instantanea por
parte de un individuo o un grupo que deliberadamente, y de for-
ma repetitiva y hostil, pretende danar a otro (Belsey, 2005; Orie-
ta Castilla, 2021).

La principal diferencia que el ciberbullying presenta respecto al
bullying tradicional es que se trata de un acoso indirecto. El he-
cho de que el agresor no tenga que personarse ni utilizar la fuer-
za fisica hace que aparezcan nuevos perfiles de acosadores (in-
cluso a veces resultan ser victimas de bullying) y que la victima se
vea incapaz de defenderse al no saber cémo protegerse ni contra
quién protegerse. Una IP, que es dificilmente rastreable, es lo
que muchas veces separa a ambos sujetos, provocando un senti-
miento de impotencia en el agredido y una empatia nula por
parte del agresor (Santre, 2022).
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La enorme difusion de las nuevas tecnologias hace que sea
una forma de acoso publica, dada su repercusion en el circulo de
la victima, y permanente en el tiempo, que vulnera el derecho a la
privacidad y se manifiesta como una forma de violencia encubier-
ta que todavia no tiene cabida en nuestro ordenamiento juridico.

Es dificil categorizar las manifestaciones de este nuevo fenéme-
no que la evolucion de las TIC hace que las formas de acoso evo-
lucionen de forma paralela, pero tomando como instrumentos
necesarios el teléfono movil y el ordenador personal pueden resal-
tarse algunas (Chun et al., 2020; Menin et al., 2021; Santre, 2022):

Mensajes amenazantes

Burlas a través de foros

Montajes fotograficos, incluidas las de inteligencia artificial
Creacion de espacios virtuales falsos a nombre de la victima
Suplantacion de la personalidad de la victima en chats, foros
y correos electronicos

Chantaje a las victimas con imdgenes comprometidas

e Grabacion de imagenes comprometidas y difusién en redes
sociales

En resumen, la difusion de las TIC y el acceso que ninos y
adolescentes tienen a ellas, muchas veces sin control, configura
un escenario que favorece la aparicion de esta nueva forma de
acoso que crece al no existir una regulacién para este tipo de de-
litos y por el desconocimiento que padres y profesores tienen,
tanto del fendmeno como de sus efectos. El fomento de actitu-
des positivas hacia el respeto, la convivencia y la prudencia para
no revelar datos a través de la web, pueden ser las claves preven-
tivas para luchar contra esta nueva e implacable forma de acoso
cibernético.

4. Hacia la delimitacion de la institucion
escolar como contexto causal

Careceria de interés abordar como una novedad la conceptuali-
zacion del bullying a estas alturas del siglo xxi, todo lo contrario,
como se acaba de citar, parece que esta dicho y ratificado de ma-
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nera reiterada. Lo que si nos interesa es plantear una mirada di-
ferente ante el bullying en el contexto escolar, entendiéndolo
como una forma de definir categorizar o conceptualizar el acoso
escolar y/o la violencia escolar, en cada una de sus modalidades
o formas, y siempre dentro de los elementos definitorios amplia-
mente compartidos por la comunidad cientifica. A este respecto,
creemos que la institucién escolar tiene que marcar algunos refe-
rentes diferenciadores cuando se habla de acoso y/o violencia esco-
lar, porque se esta englobando en un todo indiferenciado de
conductas y situaciones, que, aun teniendo los componentes de-
finitorios de la violencia escolar ante la escuela, no son todos lo
mismo.

Asi pues, en primer lugar, hay que destacar el bullying intrains-
titucional, aquel que se produce tanto desde el punto de vista es-
paciotemporal en la institucion escolar como consecuencia de la
situacion social institucional que de por si representa la escuela,
y que, si no fuese por esta, no se estaria produciendo tal situa-
cién de acoso o violencia escolar.

A ello hay que unirle, pero diferenciadamente, los casos de
acoso y/o violencia escolar de caracter peri institucional, que
contendrian los elementos definitorios del acoso o violencia es-
colar desde el punto de vista conceptual, y estarian vinculados
en su génesis, desarrollo y/o permanencia en el tiempo y el espa-
cio al anterior contexto intrainstitucional, es decir, en la institu-
cién escolares la que genera, exige o requiere la propia existencia
del escenario social en donde se establecen las relaciones de aco-
so y violencia, las cuales se exportan de alguna forma al entorno
proximo a la escuela: tiempos y espacios externos al centro edu-
cativo, pero cercanos y en estrecha vinculacion con la existencia
del centro.

A ello habria que anadirle ciertas conductas de acoso y vio-
lencia que se le estan atribuyendo a la escuela, pero que quedan
en un contexto extra institucional, alejado de esta, que tendrian
que analizarse mas en el plano de la delincuencia juvenil y ante
la que la institucion educativa como tal, ni tiene forma de actuar
ni es la causa, aunque se dé entre jovenes escolarizados en su
seno, pero entre los que la violencia no tiene como causa contin-
gente el escenario social causal escolar, el cual poco o nada tiene
que ver con las relaciones violentas entre esas personas: pandi-
llas, enfrentamientos de barrio por factores sociales diversos, etc.
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Intra: aulay
centro

Peri: entorno
inmediato

Extrainstitucional

Figura 1. Los anillos espaciotemporales de la violencia escolar

Légicamente, en un escenario intra- o periinstitucional, la insti-
tucién escolar tiene que ser un contexto institucional comprome-
tido proactivamente desde sus herramientas de actuaciéon con el
problema, ya que es la situacion social, generalmente obligatoria,
a la que se ven abocados los jévenes, la que va a ser cuando menos
el contexto en el que se produce la violencia o el acoso escolar, y,
por consiguiente, debe ser un elemento coadyuvante, tanto por ser
escenario causal como por ser institucion comprometida en el de-
sarrollo integral. Pero dicha situaciéon no debe confundirse con
que sea el propio proceso de ensenianza-aprendizaje y las estrate-
gias pedagogico-diddcticas los instrumentos esenciales de aborda-
je del problema. La institucién escolar debe focalizar la escuela su
energia en el proceso de ensenanza-aprendizaje, sin menosprecio
de los demas elementos de desarrollo emocional y social, pero sin
perder de vista que esos otros elementos deben ser abordados de
manera convergente por distintos agentes socioeducativos.

En consecuencia, la escuela serd un agente coadyuvante por
ser escenario causal, asi como por ser institucion comprometida
en el desarrollo integral, pero sin atribuirse, por imposible, la
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solucion del problema desde una perspectiva preferente de ca-
racter pedagoégico didactico. Asi lo viene evidenciando el reitera-
do fracaso a lo largo de décadas del abordaje del acoso escolar
en la escuela a partir de estrategias pedagdgicas o de estrategias
que en el fondo centran su esfuerzo solo uno de los elementos,
no el tnico, pero el mds importante de los elementos funda-
mentalmente de la institucién escolar como son los procesos de
instruccion y de ensenanza-aprendizaje.

Asi, cuando la violencia y el acoso escolar se dan en el contex-
to intrainstitucional, ya sea de centro, de aula o en otros espacios
propios y necesarios del contexto institucional escolar, deberd
coadyuvar su abordamiento, pero con una estrategia integral que
globalice un conjunto de actuaciones de los actores socioeduca-
tivos que desde este momento sefialamos como una de las posi-
bilidades mas plausibles para que el acoso y/o violencia escolar
no siga presente de manera constante y perenne en los contextos
de la institucién escolar.

5. Estrategias de intervencion socioeducativa

El Informe Mundial sobre la Violencia y la Salud (Organizacién
Mundial de la Salud, 2002) concluia ya entonces con una pro-
puesta de acciones estratégicas para prevenir la violencia juvenil
desde el ambito individual al social. Ese es un marco general de
referencia que tiene su sentido y es perfectamente asumible, lo
cual no quita que sea necesaria una interpretacion integral de
ello en consonancia con lo ya sefialado en el al punto anterior.
No se puede plantear una estrategia de intervencion tendente
a minorar o aliviar fenémenos como el de la violencia y/o acoso
escolar desde una perspectiva reduccionista del fenomeno, como
algo que se pudiera afrontar con éxito en un contexto circunscri-
to ad internum de la institucién escolar. Por contra se necesita
una estrategia global e integral que aborde un problema que es
multicausal, aunque tenga como foco principal de aparicién el
contexto de la institucién educativa, pero que no puede resolver-
se solo como un problema escolar, al menos no como un pro-
blema exclusivamente escolar. Por ello, necesitamos una estrate-
gia integral que aporte un formato operativo que permita una
actuacion interdisciplinar integrada y global sobre el problema.
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Figura 2. Flujo de la intervencion social educativa integral

5.1. Deteccion

En primer lugar, tenemos que plantear que el fenémeno ha de
ser detectado. La deteccion es un momento crucial, y mucho mas
la deteccion temprana; en ese momento si que es crucial la acti-
tud proactiva y atenta del entramado institucional educativo, es
el agente implicado de mayor responsabilidad en la deteccion.
Pero esta deteccion solo nos pondria ante indicios de un proble-
ma, que probablemente en muchos casos solo seran situaciones
de menor alcance, pero que, en otros, esa primera deteccion de
indicios sera la clave para una intervencion proactiva temprana y
eficaz.

5.2. |dentificacion/diagndstico

Seguidamente, tras esa deteccion, netamente vinculada a los per-
files docentes, tendra que formar parte de la estrategia integrada
y global de actuacion, la identificacién y diagndstico, tanto in-
traescolar como periescolar y extrainstitucional. En esta fase ya si
que es pertinente y necesario una intervencion diagnéstica inter-
disciplinar, y ya no basta la evaluacion curricular o pericurricular
de los agentes docentes, sino que sera necesaria una actuacion
diagnoéstica multidisciplinar en donde se analicen los distintos
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componentes del fenémeno, tanto intraescolares como periinsti-
tucionales y extrainstitucionales, incluyendo en estos tltimo al
analisis del entorno sociocomunitario y familiar.

Solo asi se podra abordar una fase de intervencién proactiva,
plural, multivectorial e integrada, en la que docentes, terapeutas,
psicologos, trabajadores sociales y educadores sociales aborden
el problema desde mdiltiples perspectivas guiados por un progra-
ma de accién integral. Hasta ahora las estrategias parciales desa-
rrolladas en el ambito escolar e integradas como estrategias cu-
rriculares nos llevan aportando un escenario de fracaso ante el
problema. Por lo tanto, se hace imprescindible una revision ma-
yor de lo hecho hasta ahora, necesitamos programas integrales
multidisciplinares que aborden los tres anillos del problema que
hemos senalado en la figura 1.

5.3. Intervencion social proactiva

Pero no solo la identificacion o diagnostico tiene que ser plural e
interdisciplinar, sino que es necesario reparar en que no se puede
llegar a este problema solo desde la escuela, incluso en un fené-
meno que pueda tener su principal causalidad en la convivencia
escolar, el problema debe ser abordado en todos los anillos in-
traescolares, periescolares y extraescolares (en particular en el en-
torno familiar y comunitario). Otros enfoques mads circunscritos
a una especie de fe pedagogica, solo nos estan aportando fracaso,
y una inversion de recursos y esfuerzos estériles. Los programas
exclusivamente pedagdgicos no son suficientes para abordar los
fenémenos de violencia y acoso escolar aun en los casos que es-
tuviesen exclusivamente circunscritos al dmbito escolar.

Los programas de desarrollo social llevados a cabo en su ma-
yoria en dmbitos escolares son un buen instrumento para redu-
cir el comportamiento antisocial y agresivo en los adolescentes,
ya que fomentan aptitudes sociales con los companeros y pro-
mueven comportamientos positivos y colaborativos (Olweus,
2004), pero estos deben trascender y expandirse mas alla del pe-
rimetro institucional escolar.

Por consiguiente, toda accion de intervencion sobre el acoso
y/o violencia escolar integrada e integral tiene que ampliar su
foco sobre los lazos afectivos entre padres e hijos y actuar proac-
tivamente sobre los familiares para reducir la violencia juvenil,
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dada la importancia que posee la familia en el entorno educati-
vo, social y cultural del individuo.

Actualmente se cuenta con un gran nimero de programas de
prevencién e intervencién aplicables total o parcialmente a
alumnos y familias, teniendo en cuenta las lineas bdsicas que
mantienen todos los programas de intervencion para combatir
la violencia escolar, pero su desarrollo, en la practica le falta in-
tegralidad, y no se construyen dentro de una estrategia global
que vaya desde la deteccion a la actuacion integral. Como sena-
lan Ortega et al. (2009), se sintetizan en fomentar las iniciativas
creadas por los centros con mdltiples rasgos curriculares o peri-
curriculares, pero con indicadores de debilidad intrinsecos, des-
de su escasa capacidad para formar al profesorado para diversas
situaciones conflictivas o de resolucion de conflictos hasta su
fuerte focalizacién burocratica institucional, pero muy alejados
de los entornos familiares y comunitarios, tanto en la secuen-
cias de accion como en los agentes plurales que deben ser ele-
mentos profesionales esenciales en la intervencion integral.

6. A modo de conclusion

Siguiendo a Fernandez Martinez et al. (2020), la intervencién
desde los profesionales sociales debe ir configurandose tanto
como una construccion progresiva de complejidad como de ne-
cesidad vital. Se tiene que incorporar al proceso de generar un
contexto mediacional, reconvirtiendo para ello sus grandes es-
trategias educadoras: evaluacion y educacion proactiva. La duali-
dad intervencion social/educacion escolar, de curriculo no formal
frente a curriculo regulado, escolar y formal, tiene que superarse de
manera vital y vivencial para alcanzar unas mayores cotas de éxi-
to en el abordaje de los problemas de violencia escolar.

En contextos de dificultades de convivencia, con episodios de
bullying, 1a educacién institucional ha de abrirse a la integralidad
de la intervencion social educativa, tanto en los aspectos evalua-
tivos/diagnosticos como en los de actuacién, ensefianza e inter-
vencion social educativa; tiene que concluir en una visén inte-
grada e integral, en la cual los perfiles profesionales de corte so-
cial (educadores sociales, animadores, trabajadores sociales...)
implementen, enriquezcan, apunten hacia una intervencion so-
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cial educativa, en donde la institucién escolar sea una pieza im-
portante, pero una mas de ese complejo sistema, en la que los
sujetos no pueden recibir dos educaciones, social y escolar, que
vivan de espaldas o en paralelo, la una con respecto a la otra, y
que recaiga sobre el propio sujeto acreedor del proceso educati-
vo, 0 en todo caso sobre su entorno familiar, la capacidad de in-
tegrarlas armoénicamente en el resultado educativo como hecho
vital.

El centro escolar debe dar cabida integrada a todos los profe-
sionales superando cualquier otra cuestién regulatoria. Lo mis-
mo podemos anadir sobre el programa de ensefianza, no pue-
den ser tareas disociadas el proyecto/programacion curricular y
los programas de intervencion social educativa, ya que en los es-
cenarios que estamos obligados a construir contextos mediacio-
nales positivos y proactivos para abordar situaciones como el
bullying, es una cuestion irrenunciable, el proyecto educativo
debe ser un todo unico e integrado, de acciones diversas com-
partidas y coimplicativas para todos los agentes, tanto para los
profesionales como para los acreedores de la accién educativa.
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Nuevos escenarios psicolégicos, educativos y
sociales en la educacién superior

Nos hallamos ante una realidad educativa en la cual la Edu-
cacién Superior aborda los procesos de ensefianza y apren-
dizaje desde distintos planos, los cuales se corresponden con
la esfera psicoldgica, la esfera pedagdgica y la esfera social.

Es esta triple distribucién la que configura los contenidos
de la presente obra. De esta manera, desde la vertiente psi-
colégica se analizan temas relacionados con la inteligencia
emocional, la resiliencia o la competencia digital; desde la
educativa se abarcan cuestiones vinculadas con la inclusién,
la interculturalidad y la atencién a la diversidad; y, final-
mente desde la mirada social se plantean cuestiones que
tienen que ver con la sostenibilidad o con la intervencién
social ante la violencia escolar. Ademds, a lo largo de la obra
se pueden encontrar distintas contribuciones que suponen
una propuesta innovadora a partir de distintas aportaciones
prdcticas para el alumnado universitario, desde materias
como la educacién fisica, la educacién musical o la educa-
cién en general.

En definitiva, con esta obra se apuesta por la idea de que
han de ser estos nuevos escenarios psicolégicos, educativos
y sociales en los que se desarrolla la Educacién Superior los
que se encarguen de promover la igualdad de oportunida-
des, la equidad educativa, la justicia social, la calidad de
vida, la cooperacién y el empoderamiento en la educacién
de los universitarios.

Octaedro ‘,‘

Horizontes Universidad
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