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Nuevos escenarios psicológicos, educativos y 
sociales en la educación superior

Nos encontramos ante una realidad educativa en la cual 
la Educación Superior aborda los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desde distintos planos, los cuales se correspon-
den con la esfera psicológica, la esfera pedagógica y la esfera 
social. 

Es esta triple distribución la que configura los contenidos 
de la presente obra. De esta manera, desde la vertiente psi-
cológica se analizan temas relacionados con la inteligencia 
emocional, la resiliencia o la competencia digital; desde la 
educativa se abarcan cuestiones vinculadas con la inclusión, 
la interculturalidad y la atención a la diversidad; y, final-
mente desde la mirada social se plantean cuestiones que 
tienen que ver con la sostenibilidad o con la intervención 
social ante la violencia escolar. Además, a lo largo de la obra 
se pueden encontrar distintas contribuciones que suponen 
una propuesta innovadora a partir de distintas aportaciones 
prácticas para el alumnado universitario, desde materias 
como la educación física, la educación musical o la educa-
ción en general.

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





Nuevos escenarios psicológicos, 
educativos y sociales  

en la educación superior





Isabel María Mercader Rubio,  
Nieves Gutiérrez Ángel,  

María del Mar Fernández Martínez  
y María Dolores Pérez Esteban (coords.)

Nuevos escenarios 
psicológicos, educativos  

y sociales en la educación 
superior



Primera edición: mayo de 2024

© Isabel María Mercader Rubio, Nieves Gutiérrez Ángel, María del Mar 
Fernández Martínez y María Dolores Pérez Esteban (coords.)

©  De esta edición: 
Ediciones OCTAEDRO, S.L. 
C/ Bailén, 5 –  08010 Barcelona 
Tel.: 93 246 40 02 
octaedro@octaedro.com 
www.octaedro.com

Esta publicación está sujeta a la Licencia Internacional Pública  
de Atribución/Reconocimiento-NoComercial 4.0 de Creative Commons.  
Puede consultar las condiciones de esta licencia si accede a:  
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/.

ISBN: 978-84-10054-17-2

Maquetación: Fotocomposición gama, sl 
Diseño y producción: Octaedro Editorial

Colección Horizontes-Universidad
Título: Nuevos escenarios psicológicos, educativos y sociales en la educación superior

mailto:octaedro@octaedro.com?subject=info
www.octaedro.com
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/4.0/


7

Sumario

Introducción  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  11

  1. La reciprocidad entre la inteligencia emocional, la 
sostenibilidad y el desarrollo social en el ámbito 
universitario  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  15
Isabel Mercader Rubio; Nieves Gutiérrez Ángel

  2. La competencia digital a través de la educación 
superior como medio para la sostenibilidad y el 
desarrollo social . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  29
Nieves Gutiérrez Ángel; Isabel Mercader Rubio

  3. La inteligencia emocional docente como factor 
protector resiliente en profesores y profesoras de 
universidad . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  43
Cristina Pinel Martínez; Carmen María Hernández Garre; 
Thania Díaz Vargas

  4. Hacia un futuro inclusivo: avances y desafíos en la 
educación superior  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   61
María Dolores Pérez-Esteban; María del Mar Fernández 
Martínez; Sandra Elizabeth Albán Morales



8 Nuevos escenarios psicológicos, educativos y sociales en la educación superior

  5. Alumnado con discapacidad en el aula universitaria: 
el papel del docente para la atención a la diversidad y 
el desarrollo de la resiliencia . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  77
María Dolores Pérez-Esteban; Cristina Pinel Martínez; 
Isabel Ana Eguizabal Román

  6. Metodologías para la formación inicial del 
profesorado en interculturalidad   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   93
Victoria Figueredo Canosa; Macarena Castellary López

  7. Cómo diseñar situaciones de aprendizaje en 
educación física: del currículo al aula . . . . . . . . . . . . . . .  103
Antonio Granero-Gallegos; Ginés D. López-García; 
María Carrasco-Poyatos

  8. Educación Física y modelos pedagógicos para 
una universidad más inclusiva: el modelo de 
responsabilidad personal y social y el aprendizaje 
cooperativo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .  123
David Manzano-Sánchez; Antonio Granero-Gallegos; 
Ginés D. López-García; María Carrasco-Poyatos

  9. El poder de los elementos tipográficos en el proceso 
de lectura: protocolos experimentales utilizando  
eye tracking  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   141
Ana Rita Teixeira; Sonia Brito-Costa; Silvia Espada; 
Fernanda Antúnes

10. Cómo desarrollar la enseñanza musical, desde una 
realidad inclusiva, en la Educación Superior . . . . . . . . .  157
Macarena Castellary López; Victoria Figueredo Canosa; 
Javier González-Martín

11. El aprendizaje basado en juegos para favorecer 
las competencias cognitivas del alumnado con 
dificultades de aprendizaje   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   171
Carmen María Hernández Garre; Antonio Martínez 
Sánchez; Maria Lina Higueras-Rodríguez



9Sumario

12. Intervención social educativa integral ante la 
violencia escolar   .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   181
María del Mar Fernández Martínez; Isabel Ana Eguizábal 
Román; Estefanía González Salas

Sobre las coordinadoras.  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .  .   199





11

Introducción

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

Esta triple intervención conduce a que en el presente libro 
abarquemos tanto el currículo no formal como el currículo regu-
lado, escolar y formal a través de distintas disciplinas que preten-
den demostrar el hecho de que la educación forma parte del con-
cepto de sostenibilidad, en cuanto a la promoción de la igualdad 
de oportunidades, y el aprendizaje equitativo. Así 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 cooperación y el empoderamiento.

De tal manera, el capítulo uno analiza las publicaciones exis-
tentes en la literatura específica sobre la inteligencia emocional y 
la educación sostenible. Y pone de manifiesto el hecho de que el 
desarrollo sostenible exitoso conlleva la capacitación emocional 
para poder, así, enfrentarse a situaciones educativas altamente 
emocionales.

A continuación, el segundo capítulo estudia las publicacio-
nes existentes en la literatura específica sobre la competencia di-
gital y la educación 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 

Introducción
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principios de la justicia social, la equidad y la sostenibilidad a 
nivel social.

Por su parte, el capítulo tres investiga la relación 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 sí, tanto a nivel general como a nivel dimensional.

A continuación, el cuarto capítulo pretende reflexionar hacia 
dónde avanzan los cambios en la educación superior en materia 
de inclusión, afirmando que la inclusión de estudiantes con dis-
capacidad en la educación superior representa un avance signifi-
cativo en la búsqueda de la equidad y la diversidad en el ámbito 
académico.

En cuanto al capítulo cinco, se abordan distintos métodos 
para la atención a la diversidad en el aula universitaria a través 
de una revisión bibliográfica. 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 específicas de los estudian-
tes con discapacidad y estar comprometidos en la implementa-
ción de estrategias pedagógicas inclusivas.

El capítulo sexto ofrece un extenso recorrido acerca de distin-
tas metodologías que el profesorado en formación inicial puede 
aplicar de cara al tratamiento de la interculturalidad en el aula. 
Llegando a la conclusión de que las metodologías más idóneas 
para la formación intercultural del profesorado son aquellas que 
favorecen la reflexión sobre las distintas visiones y actitudes ante 
la diversidad cultural, así como el trabajo en colaboración y la 
puesta en práctica de conocimientos, habilidades y destrezas.

Por su parte, el séptimo capítulo plantea distintas pautas a te-
ner en cuenta a la hora de diseñar situaciones de aprendizaje 
centradas en la enseñanza de la Educación Física. A partir de dis-
tintas orientaciones generales para el diseño de situaciones de 
aprendizaje, y las fases correspondientes para su programación.

El capítulo ocho aborda el tratamiento de distintos modelos 
pedagógicos para la obtención de una enseñanza universitaria 
más 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 innovación educativa en la educación superior en 
general, y en el caso de la Educación Física en particular. Ello, 
abarcando tanto los pasos para su implementación como la des-
cripción del rol docente.

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

El capítulo diez indaga acerca de cómo desarrollar la ense-
ñanza musical inclusiva en el contexto universitario. Apostando 
que el docente en esta área debe ser adaptarse a lo que está dis-
ponible en cada momento, en cualquier lugar y en cualquier si-
tuación.

Asimismo, el capítulo 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 comprensión lectora y, por consiguiente, en la 
mayoría de las competencias académicas.

Finalmente, el capítulo doce trata de la relevancia de la inter-
vención tanto de carácter 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-
ción institucional tiene que abrirse a la integralidad de la inter-
vención social educativa.
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1
La reciprocidad entre la inteligencia 

emocional, la sostenibilidad y el desarrollo 
social en el ámbito universitario

Isabel Mercader Rubio

Nieves Gutiérrez Ángel

1. Introducción
Sobre el concepto de sostenibilidad, son numerosos las aportacio-
nes que intentan definirlo (Bjornberg et al., 2015). No obstante, 
desde las aportaciones teóricas existe acuerdo unánime 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 cooperación y el empoderamiento. Y el con-
texto educativo, en cuanto a la promoción 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 
educación son cada vez más 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 investigación (Cai et al., 2022). Quedando re-
legados a un segundo plano aquellos trabajos investigadores que 
han tenido por finalidad el tratamiento de temáticas relacionadas 
con el apoyo social, distintos determinantes psicológicos, o la re-
lación entre la sostenibilidad y las emocionales (Saito, 2013).

Centrándonos en las emociones, su estudio como factor aisla-
do ha dado lugar con el devenir de los años a un nuevo paradig-
ma y junto con ello, estas han pasado de ser consideradas como 

1. La reciprocidad entre la inteligencia emocio-
nal, la sostenibilidad y el desarrollo social...
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aspectos perturbadores cognitivamente, a ser consideradas como 
aspectos principales en la solución de los problemas diarios para 
un individuo (Rey y Extremera, 2012; Zaccagnini, 2004) supo-
niendo uno de los campos de estudio más recientes dentro de la 
psicología y las emociones (Jiménez y López-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 (García del Castillo-López 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 alusión 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 sección, 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 regulación reflexiva de las emociones, la comprensión 
y análisis de las emociones, la facilitación emocional del pensa-
miento y la percepción, valoración y expresión de las emociones 
(Cabello et al., 2006; Fernández-Berrocal y Extremera, 2005; Gar-
cía del Castillo-López 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 ningún aspecto de la personalidad (Fernández- 
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 más práctico, y un pensa-
miento más inteligente (Mayer y Salovey, 1997), así 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 específica sobre la inteligencia emocional y la 
educación sostenible.

3. Método
El método de este trabajo se basa en la fundamentación empíri-
ca correspondiente a la revisión bibliográfica, cuya finalidad es 
inspeccionar, recabar y analizar los resultados acerca de las dis-
tintas aportaciones de carácter científico que hayan sido publica-
das desde el año 2020 hasta el año 2023. Es decir, se trata de un 
trabajo de indagación documental, a partir del total de publica-
ciones acerca de una temática en concreto.

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

3.1. Fase 1: términos de búsqueda

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

Figura 1. Esquema de términos y ejes temáticos
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3.2. Fase 2: selección según criterios 
de inclusión y exclusión

Escogimos los siguientes criterios de inclusión:

• Publicaciones comprendidas entre los años 2020 y 2023.
• Acceso libre o abierto al texto completo.
• Idioma de publicación en inglés, portugués o español.
• Investigaciones cuya muestra estuviera integrada por estu-

diantes universitarios.

Tras este procedimiento, se analizó de manera individual 
cada publicación atendiendo a: el título, el resumen y la propia 
publicación completa. Además, se utilizaron los indicadores de 
selección proporcionados por Cooper y Hedges (1994) y Cooper 
(2009), tales como revistas revisadas por pares, bases de datos 
referenciadas e índices de citas.

3.3. Fase 3: análisis de calidad metodológica e 
indicadores basados en evidencia científica

Empleamos los siete indicadores para investigar la calidad y efec-
tividad de las investigaciones encontrados, los cuales se refieren 
a la alineación de la teoría, 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 búsqueda, construimos la confiabilidad tanto de los cri-
terios de selección como de los criterios de codificación durante 
cada fase. Asimismo, analizamos los resultados de manera cuali-
tativa e individual. Por lo tanto, se fundamentó y graficó el pro-
cedimiento seguido atendiendo a la declaración 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 búsqueda de estudios empíricos 
en bases de datos aplicando los criterios de Moher et al. (2009, 2014; Page et al., 
2021)



20 Nuevos escenarios psicológicos, educativos y sociales en la educación superior

riables estaban implicadas en este proceso; y, en tercer lugar, se 
realizó un análisis comparativo entre los distintos constructos 
teóricos 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 Metodología e 
instrumentos

Guillén 
et al. 
(2022)

N = 340  
estudiantes 
universita-
rios 

No hay Cuestionario 
elaborado 
ad hoc y cues-
tionarios estan-
darizados

Mostrar cómo la 
inteligencia emo-
cional de los estu-
diantes influyó en 
su resiliencia, con 
repercusiones en su 
compromiso y des-
empeño académico

La inteligencia 
emocional se rela-
cionó positivamen-
te con la resilien-
cia, que a su vez se 
relacionó con com-
promiso y, en con-
secuencia, resultó 
en un mejor rendi-
miento académico

Ramli 
et al. 
(2022)

N = 340  
estudiantes 
universita-
rios de titu-
laciones re-
lacionadas 
con la edu-
cación

No hay Cuestionario 
elaborado 
ad hoc

Medir el efecto de 
las estrategias de 
enseñanza, la crea-
ción de redes y el 
aprendizaje del de-
sarrollo sostenible

El indicador de re-
des tiene la rela-
ción más fuerte 
con el aprendizaje 
para el desarrollo 
sostenible para  
desarrollar habili-
dades verdes y la 
inteligencia emo-
cional

Sanabrias-
Moreno 
et al. 
(2023)

N = 442  
estudiantes 
universita-
rios de titu-
laciones re-
lacionadas 
con la edu-
cación

No hay Cuestionarios 
estandarizados:
– TMMS-24
– SWLS-C
– ESFIG

Analizar la relación 
entre inteligencia 
emocional y calidad 
de vida en estu-
diantes universita-
rios de carreras re-
lacionadas con 
educación

En relación con la 
inteligencia emo-
cional, las mujeres 
obtuvieron pun-
tuaciones más al-
tas en la dimensión 
atención y los 
hombres en la cla-
ridad y reparación 
emocional
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Nogueira 
et al. 
(2023)

N = 184 es-
tudiantes 
universita-
rios de titu-
laciones re-
lacionadas 
con la inge-
niería

No hay Cuestionarios 
estandarizados

Investigar si las 
emociones la inteli-
gencia afecta la 
motivación de los 
estudiantes para 
aprender más sobre 
la sostenibilidad y 
si juega un papel 
en moderar las re-
laciones entre esas 
variables

Los hallazgos reve-
lan que las mujeres 
tienen creencias más 
fuertes e intenciones 
hacia la sostenibili-
dad que los hombres 
y que los estudiantes 
con mayor inteligen-
cia emocional están 
más motivados para 
aprender más sobre 
la sostenibilidad

Estrada 
et al. 
(2021)

N = 550 es-
tudiantes 
universita-
rios

No hay Cuestionario 
elaborado 
ad hoc

Mostrar cómo la in-
teligencia emocio-
nal es una dimen-
sión esencial en el 
desarrollo y gestión 
de las competencias 
emocionales nece-
sarias para construir 
sociedades sosteni-
bles, y juega un pa-
pel clave en la opti-
mización del rendi-
miento académico 
de los estudiantes 

Se demostró que la 
inteligencia está 
relacionada positi-
vamente con la 
compasión y niveles 
más altos de com-
promiso

Fuente: elaboración propia

De esta manera, nuestros resultados demuestran la relación 
entre la inteligencia emocional y otro tipo de constructos, tanto 
de índole psicológica como pueden ser la resiliencia, el compro-
miso, la motivación o la compasión (Estrada et al., 2021; Gui-
llén 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).

Además, conviene señalar 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 señalar las limitaciones en-
contradas en las investigaciones fruto de nuestra búsqueda, las 
cuales se reflejan en la tabla 2.
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Tabla 2. Limitaciones de los resultados

Autores Limitaciones en 
antecedentes

Limitaciones en el 
método

Limitaciones en el 
planteamiento

Guillén et al. 
(2022)

Referencias actuales Tamaño muestral ade-
cuado, pero no indica la 
especialización de los es-
tudiantes universitarios. 
Ni el nombre de los 
cuestionarios empleados

Indica el objetivo, pero 
no las hipótesis ni la pre-
gunta de investigación

Ramli et al. 
(2022)

Referencias actuales. 
Aunque también emplea 
referencias de más de 
diez años

Tamaño muestral peque-
ño

Indica el objetivo, pero 
no las hipótesis ni la pre-
gunta de investigación

Sanabrias-
Moreno et al. 
(2023)

Referencias actuales Tamaño muestral ade-
cuado, pero no indica la 
procedencia de los estu-
diantes universitarios

Indica el objetivo, pero 
no las hipótesis ni la pre-
gunta de investigación

Nogueira 
et al. (2023)

Referencias actuales Tamaño muestral peque-
ño. No indica el nombre 
de los cuestionarios em-
pleados

Indica el objetivo y las 
hipótesis, pero no la pre-
gunta de investigación

Estrada et al. 
(2021)

Referencias actuales. 
Aunque también emplea 
referencias de más de 
diez años

Tamaño muestral ade-
cuado 

Indica el objetivo y las 
hipótesis, pero no la pre-
gunta de investigación

Fuente: elaboración propia

Así, encontramos que la mayoría de nuestros resultados em-
plean referencias actuales, pero en algunos casos es destacable el 
hecho de la aparición de referencias bibliográficas con más de 
diez años en cuanto a una limitación en los antecedentes (Estra-
da et al., 2021; Ramli et al., 2022).

Por otro lado, atendiendo a la metodología empleada por 
cada una de las investigaciones, también hemos de destacar que 
en algunos casos el tamaño de la muestra es reducido si atende-
mos al tamaño de la población 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 limitación 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 descripción 
exhaustiva de las características de carácter sociodemográfico de 
la muestra, como puede ser el hecho de no indicar la especializa-
ción, titulación 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 investigación, ninguno de ellos 
expone la pregunta de investigación, por lo que en ocasiones no 
queda claro cuál es la intención o qué finalidad educativa se pre-
tende responder con tal trabajo de investigación (Estrada et al., 
2021; Guillén et al., 2022; Nogueira et al., 2023; Ramli et al., 2022; 
Sanabrias-Moreno et al., 2023)

5. Discusión
La educación para el desarrollo sostenible se corresponde con 
una manera de entender la educación a partir de un carácter ho-
lístico y transformador, en la que la inteligencia emocional puede 
contribuir a la mejora de ese proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Por ello, que la educación para el desarrollo sostenible sea exito-
sa va a conllevar la capacitación emocional para poder, así, 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 consecución de una 
sociedad más justa y educativa, apostando, además, por la edu-
cación como una de las principales vías para conseguir tal fin. 
Ante ello no hemos de olvidar la importancia de la promoción 
de las habilidades emocionales, es decir, la apuesta por la pro-
moción de la inteligencia emocional enfocada en un nuevo pa-
radigma educativo basado en la consecución final del equilibrio 
emocional, y consideradas en la actualidad como habilidades 
que contribuyen a la consecución de los objetivos propuestos 
por la mencionada agenda anteriormente (Cristóvão et  al., 
2023).

Parece claro destacar que los resultados encontrados en esta 
investigación 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 educación, y como una vía de consecu-
ción del desarrollo sostenible (Nogueira et al., 2023).

Así pues, desde estas líneas queremos apostar por el hecho de 
que debe ser la educación 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 consecución de una socie-
dad más 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 índole financiera, social, medioambiental, y cien-
tífica. Por ello, desde estas líneas queremos apostar por el interés 
de desarrollar la inteligencia emocional desde la educación, y no 
solamente por los propios resultados educativos, sino también 
por su valor en la formación de ciudadanos que gozan de un 
bienestar emocional y que esto a su vez se convierte en una vía 
para el desarrollo sostenible.
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1. Introducción
En la actualidad, se considera que la base teórica para la com-
prensión del término referente a la sostenibilidad parte de la toma 
en consideración de aspectos como la educación sostenible, las 
preocupaciones sociales, el medio ambiente, la economía, la jus-
ticia social y los derechos humanos (Visser y Elkington, 1999; 
Willis et al., 2009). Sin embargo, dado el auge y la consolidación 
del uso y empleo de los dispositivos digitales e internet en la so-
ciedad actual, la alfabetización digital también se contempla ac-
tualmente como un elemento indispensable de cara la consecu-
ción de la sostenibilidad (Williams, 2021). Dicha alfabetización 
digital actualmente debe ser comprendida como aquellas habili-
dades, capacidades y competencias necesarias para el uso de la 
tecnología, los dispositivos y las herramientas digitales, lo cual 
también engloba a las actitudes y comportamientos críticos y re-
flexivos en su uso (Martzoukou et al., 2020).

Además, pese a que en torno al término sostenibilidad existe 
un gran entramado conceptual no unánime (Bjornberg et al., 
2015), hemos de destacar el hecho de que sí existe consenso a la 
hora de indicar cuáles son las características que lo configuran, 
las cuales se relacionan con el aprendizaje equitativo, la promo-

2. La competencia digital a través de la educación 
superior como medio...
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ción de la igualdad de oportunidades, la movilidad social, la jus-
ticia social, la calidad de vida, la cooperación y el empodera-
miento (Ketschau, 2015).

Ante ello, la educación se encuentra frente a unas necesida-
des sociales en las que debe formar a un alumnado de manera 
eficiente y digital, para que dicha formación se convierta en un 
medio para desenvolverse de manera óptima en la sociedad 
(Hamburgo y Lütgen, 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 día a 
día en distintos ámbitos, ya sea social, organizativo, o educati-
vo (Tripathi y Bajpai, 2021). Y, por tanto, la educación es la en-
cargada de impulsar tanto la competencia digital de manera 
equitativa en aras de mejorar la cohesión social y la sociedad 
sostenible (De la calle et al., 2021) como el bienestar general en 
sus distintos ámbitos: social, económico o educativo (Bjornberg 
et al., 2015).

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

Ante estos hechos, la vía de consecución de tales pretensiones 
es la educación (Colás-Bravo et al., 2021), siendo esta el elemen-
to clave para la consecución 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 promoción y organización de programas 
de formación específicos para ello, prácticas educativas innova-
doras, o puesta en marcha de distintos recursos educativos (Ei-
zenberg y Jabareen, 2017). Sin embargo, pese a esta buena decla-
ración de intenciones se hace preciso detenernos para reflexionar 
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acerca de cuáles son las competencias digitales que desde el ám-
bito educativo se están desarrollando de cara a la promoción de 
la sostenibilidad.

2. Objetivos
El objetivo de este trabajo es analizar las publicaciones existentes 
en la literatura específica sobre la competencia digital y la educa-
ción sostenible.

3. Método
La metodología empleada se corresponde con una la revisión 
bibliográfica que tiene por objetivo examinar y compendiar to-
das aquellas publicaciones científicas que desde el año 2020 
hasta el año 2023 se han publicado. Por tanto, nuestro estudio 
parte de una investigación de carácter 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 búsqueda

En esta fase, elaboramos un esquema de términos de búsqueda 
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 bús-
queda propiamente dicha de las publicaciones. A su vez, em-
pleamos un esquema de términos y ejes temáticos como punto 
de partida para analizar los resultados de ambas bases de datos 
en busca de cualquier publicación relacionada con el descriptor 
“competencia digital” y el descriptor “desarrollo social” (figu-
ra 1).
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Figura 1. Esquema de términos y ejes temáticos

3.2. Fase 2: selección según criterios 
de inclusión y exclusión

Como criterios de inclusión se emplearon:

• Año de publicación entre 2020 y 2023
• Disponibilidad de texto completo
• Idioma de publicación en inglés, portugués o español
• Muestra compuesta por estudiantes universitarios

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

3.3. Fase 3: análisis de calidad metodológica e 
indicadores basados en evidencia científica

Asimismo, utilizamos siete indicadores para analizar la calidad y 
efectividad de los estudios. Estos fueron: alineación de la teoría, 
hallazgos, confiabilidad y validez, detalles descriptivos de los 



332. La competencia digital a través de la educación superior como medio...

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 selección 
como de los criterios de codificación durante cada fase. Además, 
los resultados se analizaron de manera cualitativa. Por ello, se 
documentó y graficó el procedimiento a seguir según la declara-
ción 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 alfabetización digital de estudiantes 
universitarios; segundo, identificar qué variables afectan la alfa-
betización digital; y tercero, realizar un análisis 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 Metodología e 
instrumentos

Deroncele-
Acosta 
et al. 
(2023)

N = 1238 
profesores 
universita-
rios

No hay Entrevistas Identificar núcleos 
positivos de profe-
sores en su desem-
peño exitoso des-
pués de covid-19

Transformación di-
gital y la innova-
ción tecnológica, 
así como los proce-
sos directamente 
asociados a su di-
namización

Sun et al. 
(2022)

N = 501 
posgradua-
dos univer-
sitarios

No hay Entrevistas Explorar la relación 
entre la alfabetiza-
ción informacional 
en línea platafor-
mas, procesos de 
intercambio y la in-
novación

La alfabetización 
informacional tiene 
un efecto predicti-
vo positivo sobre el 
desempeño en in-
novación de los 
posgraduados
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Jokhan 
et al. 
(2022)

N = 1523 
estudiantes 
universita-
rios

GE: 
1271
GC: 
252

Implementación 
de una inter-
vención y cues-
tionario

Analizar la influen-
cia de la inteligen-
cia artificial para 
predecir el desem-
peño de los estu-
diantes en el primer 
año

La IA es muy útil 
para predecir el 
desempeño de los 
estudiantes en una 
etapa temprana

Kuleto 
et al. 
(2022)

N = 150 es-
tudiantes 
universita-
rios

No hay Observación 
participante, es-
tudio de casos 
modelo de estu-
dio y observa-
ción

Analizar la presen-
cia de la blockchain 
como herramienta 
de mejora del siste-
ma educativo sos-
tenible

La tecnología bloc-
kchain tuvo un 
efecto muy positi-
vo, y demostró su 
influencia en el 
rendimiento del 
aprendizaje

Díez et al. 
(2021)

N = 283 es-
tudiantes 
universita-
rios

No hay Cuestionario 
elaborado 
ad hoc y valida-
do por los pro-
pios autores

Demostrar la inte-
gración de las polí-
ticas internaciona-
les y estrategias 
nacionales en edu-
cación para el de-
sarrollo sostenible y 
la ciudadanía glo-
bal en docentes ini-
ciales

Mejora de la alfa-
betización digital 
de los docentes y 
avanzar en la re-
flexión sobre su 
funcionamiento y 
uso

Leal et al. 
(2021)

N = 293 es-
tudiantes 
universita-
rios

No hay Encuesta mun-
dial

Analizar la influen-
cia de la pandemia 
de la covid en la 
educación sosteni-
ble

Los profesores que 
enseñan sostenibi-
lidad en la educa-
ción superior tienen 
sólidas competen-
cias en alfabetiza-
ción digital

Khan et al. 
(2022)

N = 300 es-
tudiantes 
universita-
rios

No hay Cuestionario Examinar los facto-
res que impulsan la 
alfabetización digi-
tal en las institu-
ciones superiores

Las habilidades crí-
ticas, las habilida-
des operativas, el 
estilo de aprendiza-
je visual, el estilo 
de aprendizaje co-
laborativo y el sis-
tema de aprendiza-
je mejoran la alfa-
betización digital

Fuente: elaboración propia
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Figura 2. Diagrama de flujo de los resultados de búsqueda de estudios empíricos 
en bases de datos aplicando los criterios de Moher et al. (2009, 2014; Page et al., 
2021)



36 Nuevos escenarios psicológicos, educativos y sociales en la educación superior

Tal y como se puede comprobar, las investigaciones encon-
tradas como fruto de nuestra revisión se corresponden con 
aquellas que emplean tanto una metodología 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 diseños de 
investigación, en este caso relacionados con un diseño cuanti-
tativo a través de instrumentos como encuestas o cuestionarios 
(Díez et al., 2021; Khan et al., 2022; Leal et al., 2021). Es la úni-
ca investigación que en su diseño aplica tanto un grupo control 
como un grupo experimental, con la finalidad analizar los re-
sultados de la implementación de una actuación didáctica en 
cuanto a la alfabetización digital la realizada por Jokhan et al. 
(2022).

En cuanto a la temática foco de interés de tales investigacio-
nes, encontramos cómo 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 más 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 crítico e identificar cuáles 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 alusión a referencias de más de diez años (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 tamaño muestral 
no es adecuado, siendo escaso (Díez et al., 2021; Kuleto et al., 
2022; Leal et al., 2021). Así como el hecho de que en los resulta-
dos encontrados se indica que la muestra está compuesta por es-
tudiantes universitarios, pero no se determina a qué titulaciones 
universitarias pertenecen (Deroncele-Acosta et al., 2023; Jokhan 
et al., 2022; Sun et al., 2022).

Finalmente, en cuanto a las limitaciones relacionadas con el 
planteamiento, principalmente encontramos la limitación de 
que la mayoría de los artículos encontrados, si bien hacen alu-
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sión al objetivo, no indican las hipótesis o preguntas de investi-
gación (Deroncele-Acosta et al., 2023; Díez et al., 2021; Khan 
et al., 2022; Kuleto et al., 2022; Leal et al., 2021; Sun et al., 2022).

Tabla 2. Limitaciones de los resultados

Autores Limitaciones en 
antecedentes

Limitaciones en el 
método

Limitaciones en el 
planteamiento

Deroncele-
Acosta et al. 
(2023)

Referencias actuales Tamaño muestral ade-
cuado, pero no indica la 
especialización de los 
profesores universitarios

Indica el objetivo, pero 
no las hipótesis ni la pre-
gunta de investigación

Sun et al. 
(2022)

Referencias actualizadas, 
pese a emplear también 
referencias de hace más 
de diez años

Tamaño muestral ade-
cuado, pero no indica la 
titulación universitaria 
de procedencia de los es-
tudiantes

Indica el objetivo, pero 
no las hipótesis ni la pre-
gunta de investigación

Jokhan et al. 
(2022)

Referencias actualizadas, 
pese a emplear también 
referencias de hace más 
de diez años

Tamaño muestral ade-
cuado, pero no indica la 
titulación universitaria 
de procedencia de los es-
tudiantes

Indica el objetivo y las 
hipótesis, pero no la pre-
gunta de evaluación. Fal-
ta argumentar el porqué 
de la investigación

Kuleto et al. 
(2022)

Referencias actualizadas, 
pese a emplear también 
referencias de hace más 
de diez años

El tamaño de la muestra 
es pequeño

Indica el objetivo, pero 
no las hipótesis ni la pre-
gunta de investigación

Díez et al. 
(2021)

Referencias no actuales, 
de más de veinte años

El tamaño de la muestra 
es pequeño

Indica el objetivo y las 
hipótesis, pero no la pre-
gunta de evaluación. Fal-
ta argumentar el porqué 
de la investigación

Leal et al. 
(2021)

Referencias actuales El tamaño de la muestra 
es pequeño

Indica el objetivo y las 
hipótesis, pero no la pre-
gunta de evaluación. Fal-
ta argumentar el porqué 
de la investigación

Khan et al. 
(2022)

Referencias actualizadas, 
pese a emplear también 
referencias de hace más 
de diez años

Tamaño muestral ade-
cuado

Indica el objetivo y las 
hipótesis, pero no la pre-
gunta de evaluación. Fal-
ta argumentar el porqué 
de la investigación

Fuente: elaboración propia
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5. Discusión
Tal y como muestran los resultados obtenidos en nuestra revi-
sión de la literatura científica sobre el tema, las cuestiones rela-
cionadas con la sostenibilidad y la educación son cada vez más 
prevalentes en nuestra sociedad (Bucea-Manea et al., 2020). En 
ella, además, es imperante la enseñanza de la competencia digi-
tal, puesto que los dispositivos digitales e internet son herra-
mientas prácticamente inherentes en la educación, las cuales 
ofrecen aprendizajes más 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 nú-
mero de investigaciones es el principio que hace alusión 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 participación o distintos determinantes 
psicológicos que pueden influir (Saito, 2013).

Es en este sentido donde los dispositivos digitales e internet 
adquieren protagonismo, a partir de la consideración 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 (Cebrián y Junyent, 2015). Bajo este prisma la edu-
cación no pasa solamente por la instrucción, sino por el fomen-
to de una educación en valores y actitudes, cuya mayor finalidad 
es el desarrollo pleno e integral del sujeto, y a su vez, la erradica-
ción de las consecuencias negativas que determinados aspectos 
sociales poseen, como la pobreza, exclusión o represión (Delors, 
1996).

En definitiva, hablar de sostenibilidad educativa implica una 
educación estrechamente vinculada a tres aspectos básicos: la in-
clusión, la igualdad, y la calidad donde las TIC y los dispositivos 
digitales, y, por supuesto, las competencias digitales requieren 
del aprovechamiento de nuevos conocimientos, así como de una 
enorme vivacidad y adaptabilidad (Carrión-Martínez et al., 2020; 
Mata et al., 2020; Ramírez-Montoya y García-Peñalvo, 2017).
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6. Conclusiones
Los resultados aportados por este trabajo demuestran la relación 
existente desde la literatura científica entre la sostenibilidad y las 
competencias relacionadas con la alfabetización digital, abarcan-
do aspectos como la transformación digital, la innovación tec-
nológica, la reflexión sobre su uso y funcionalidad, y la apuesta 
por el tratamiento de las habilidades de tipo crítico, operativo, y 
colaborativo de cara a fomentar la alfabetización digital. Y apos-
tando por que la vía para la consecución de una sociedad más 
sostenible pasa por la educación y la formación en competencias 
digitales del alumnado universitario.
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1. Introducción
Los cambios políticos, económicos y sociales que se suceden en 
los últimos años no solo en la sociedad española, 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 educación y su organización, las 
cuales deben adaptarse a ellos para dar continuidad a progreso 
de la humanidad de manera real (Rodríguez y Marín, 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 profesión docente, afectando profesional-
mente tanto de manera directa como indirecta al propio proceso 
de enseñanza-aprendizaje, y de manera personal al bienestar físi-
co y psicológico de los profesionales de la educación, elementos 
con un gran impacto en el desempeño laboral (Assunção, 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 adaptación a estos, de forma 
que no afecten de manera negativa y de continuidad al proceso 
de enseñanza-aprendizaje.

3. La inteligencia emocional docente como factor 
protector resiliente en profesores...
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Un ejemplo claro de este tipo de adversidades, así como de su 
capacidad de modificar los sistemas sociales, económicos y es- 
tilos de vida de manera general, se puede observar en la apari-
ción e impacto de la situación de emergencia provocada por la  
covid-19. Durante la pandemia, los docentes han demostrado 
sus verdaderas capacidades para impartir una enseñanza virtual, 
así 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; Rodríguez y Marín, 2023). Esta situa-
ción 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 situación 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 características a 
un entorno totalmente nuevo y sin precedentes, sino también 
sus propia situación personal y familiar, la cual, al igual que el 
resto de la población, ha sufrido una serie de circunstancias que 
en ocasiones ha podido desestabilizar el núcleo familiar (Ma-
chado et al., 2020; Román et al., 2020).

Como se puede observar, un comportamiento y actuación re-
siliente son cualidades deseables en los docentes, pues esta ca-
racterística 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; Rodríguez 
et al., 2020); y por otro, facilita la enseñanza y la hace más 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, además de afrontar con hu-
mor y más iniciativa los problemas que se puedan presentar en 
el aula y en su entorno laboral, poniendo en práctica nuevas me-
todologías (Neyra y Marcos, 2022; Rodríguez et al., 2020). Pero 
no solo se ha de tener en cuenta esta capacidad a la hora de 
afrontar situaciones adversas, sino otras de carácter emocional 
que no solo ayudan a la persona a integrarse mejor socialmente, 
sino que también mejoran la capacidad de resiliencia (Mérida 
et al., 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 enseñanza-aprendizaje, pues 
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el profesorado con alta inteligencia emocional se encuentra más 
conectados emocionalmente con sus estudiantes y comprenden 
mejor sus necesidades personales y educativas (Valente et al., 
2020).

Igualmente, estos profesionales están constantemente en 
contacto con otras personas, siendo, pues, necesario desarrollar 
otro tipo de capacidades como la empatía, la sensibilidad, la au-
torregulación emocional, la autosuficiencia y la confianza per-
sonal (Kliueva y Tsagari, 2018; Priya y Garg, 2021; Stojiljković 
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 (Rodríguez y Marín, 2023). Si bien es cierto que el estu-
dio de la inteligencia emocional suele mostrar un mayor interés 
en los docentes de etapas de educación obligatoria y secunda-
ria, debido a la importancia del desarrollo de ciertas caracterís-
ticas personales en edades tempranas que facilitan la inserción 
social, proveyendo mayor importancia al ámbito académico y 
a las características profesionalizantes de la educación 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 educación secundaria, 
pues su labor también promueve el desarrollo de habilidades 
sociales y emocionales de compensación, corrección y tutoriza-
ción, por lo que no solo proporcionan una guía académica, 
sino también emocional, para enfrentarse a diversas situaciones 
de manera exitosa (Abiodullah et al., 2020; Li et al., 2018; Méri-
da et al., 2017).

Como se puede observar, la resiliencia y la inteligencia emo-
cional dependen y a la vez modifican las características persona-
les y psicológicas de los docentes. De entre las características que 
pueden producir variaciones en el desarrollo de ambas, las so-
ciodemográficas, como el género, son unas de las más estudia-
das al cambiar y definir tanto las habilidades personales como 
las maneras de experimentar una situación concreta (Fernandes 
et al., 2019; Mérida et al. 2017; Priya y Garg, 2021; Villegas y 
Fonseca, 2023).
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2. Objetivos
De esta manera, tras la revisión bibliográfica realizada, se plan-
tean los objetivos de investigación:

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

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

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

• Analizar la relación y correlación entre los niveles de resilien-
cia y la inteligencia emocional de los educadores que se en-
cuentran ejerciendo docencia en la etapa universitaria.

3. Metodología
3.1. Diseño y participantes

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

3.2. Variables e instrumentos

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

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

• 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 ánimo en general». Para medir esta 
variable, se utilizó el instrumento Emotional Intelligence Inven-
tory for Senior Citizens (EQ-i-M20) de Pérez et al. (2014). El α 
de Cronbach obtenido en este cuestionario fue de α = 0.87.

• Niveles de resiliencia: se utilizó en su medición 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», 
«Desafío de conducta orientada a la acción», «Autoeficacia o 
resistencia al malestar», «Optimismo y adaptaciones estresan-
tes» y «Espiritualidad». Para medir este constructo, se utilizó 
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 índice de fia-
bilidad del estudio original fue de α = 0.89, habiendo obteni-
do en este trabajo unos valores muy similares de α = 0.87.

3.3. Procedimiento

El procedimiento seguido en este estudio comenzó a través de la 
puesta en contacto con el profesorado de la Universidad de Al-
mería. Se informó a los profesores y profesoras de manera perso-
nal en cada uno de sus despachos de las características del estu-
dio, así como de los instrumentos y la duración del proceso to-
tal. En todo momento se les mantuvo informados del carácter 
voluntario y anónimo del cuestionario, y de la posibilidad de 
retirarse en cualquier momento de la investigación. 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-
ción, y para evitar las interferencias con el horario laboral de los 
docentes, se les proporcionó el cuestionario en sus despachos y 
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se les dio una semana para contestarlos, periodo tras el cual la 
investigadora volvió a pasar por los despachos de manera indivi-
dual para proceder a su recogida. Este estudio cumple con los 
requisitos éticos de la Declaración de Helsinki (1975) y con la 
Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos 
Personales y garantía de los derechos digitales.

3.4. Análisis de datos

Una vez se recogieron los datos, se procedió a su análisis e inter-
pretación gracias al software estadístico IBM SPSS Statistic en su 
versión 27. Se realizó 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, 
así como de sus dimensiones, con un nivel de confianza del 95 %; 
un análisis de varianza (ANOVA) para el estudio de las relaciones 
entre inteligencia emocional y resiliencia; y un análisis 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 utilizó el 
test exacto de Fisher y la prueba de Chi-Cuadrado de Pearson es-
tablecida para p ≤ .05. La normalidad de los datos se comprobó 
gracias al test de Kolmogorov-Smirnov, utilizando la corrección 
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 mostró niveles de resiliencia bajos. Teniendo en 
cuenta que la media general de por sí ha sido alta (M = 72,02), 
se puede observar en las últimas filas de la tabla una división de 
la muestra entre grupos iguales para poder realizar los análisis 
comparativos y correlacionales teniendo en cuenta los niveles 
más bajos totales, medios y más altos totales.
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Tabla 1. Descriptivos de la resiliencia en docentes universitarios

DIMENSIONES DE LA RESILIENCIA Mín. Máx. Media DT α

Locus de control y compromiso (LCC) 2 20 14,57 2,89 .742

Desafío de la conducta orientada a la acción (DC) 0 8 5,77 1,9 .711

Autoeficacia y resistencia al malestar (AR) 2 40 31,33 4,91 .811

Optimismo y adaptación a situaciones estresantes (OA) 7 20 14,75 2,52 .538

Espiritualidad (E) 0 12 5,62 2,55 .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)

SUBDIVISIÓN EN GRUPOS IGUALES

Valores más bajos del total Valores medios del total Valores más altos del total

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

Fuente: elaboración propia

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

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

Resiliencia por género M DT Prueba  
de Levene

Prueba T para la igualdad  
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 11
,066 ,80 -1,21 268 ,114

Femenino 72,95 10,64

Fuente: elaboración propia

Los resultados mostrados tras el análisis descriptivo de la inte-
ligencia emocional en los docentes universitarios señalan 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 íntegramente repartida entre los 
niveles medios y altos. Siguiendo esta diferenciación, el 14,4 % 
(n = 39) de los docentes demostraron unos niveles moderados 
de inteligencia emocional, mientras que el 85,6 % (n = 231) res-
tante poseían unos niveles elevados de esta característica.

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

DIMENSIONES DE LA IE Mín. Máx. Media DT α

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 ánimo 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: elaboración 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 excepción de la inteligencia emocional general, y 
su dimensión «Estado de ánimo general», el resto de las dimen-
siones muestran una relación 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, así como de adaptabilidad.

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

IE por género

M DT

Prueba  
de Levene

Prueba T para la  
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  
estrés

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

Femenino 12,48 2,42

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

Femenino 12,19 2,06

Estado ánimo 
general

Masculino 12,79 2,17 2,78 ,09 ,895 268 ,186

Femenino 12,53 2,58

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

Femenino 61,15 7,96

Fuente: elaboración propia

En cuanto a la relación establecida entre los niveles de resi-
liencia general, teniendo en cuenta, en este caso, la clasificación 
de grupos resilientes más bajos, medios y más altos, existen dife-
rencias estadísticamente 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 dimensión de manejo del estrés, cuya significación es 
igual a p = ,012. Se destacan las diferencias entre las tres agrupa-
ciones de niveles más bajos (G1), medios (G2) y más altos (G3), 
exceptuando los grupos G1 y G2 de la dimensión «Intraperso-
nal» e «Intrapersonal», así como en la dimensión «Manejo del 
estrés», donde solo se muestran diferencias estadísticamente sig-
nificativas entre los grupos G1 y G3.

Tabla 5. Diferencias entre inteligencia emocional y resiliencia 

Inteligencia 
emocional

Clúster*1 N Media DT
ANOVA

Scheffé d
F P ŋ2

Intrapersonal G1 84 9,86 2,85

9,390 <,001* ,07

(G1-G2) -,81

G2 84 10,67 3,11 (G1-G3)* -1,99*

G3 90 11,84 3,16 (G2-G3)* -1,18*

Interpersonal G1 84 11,63 2

15,3 <,001* ,11

(G1-G2) -,68

G2 84 12,31 1,58 (G1-G3)* -1,51*

G3 90 13,14 1,81 (G2-G3)* -,83*

Manejo del 
estrés

G1 84 12,23 2,45

4,47 ,012* ,034

(G1-G2) -,55

G2 84 12,77 2,12 (G1-G3)* -1,04*

G3 90 13,27 2,3 (G2-G3) -,5

Adaptabilidad G1 84 11,31 1,9

33,77 <,001* ,21

(G1-G2)* -1,32*

G2 84 12,63 1,88 (G1-G3)* -2,35*

G3 90 13,66 1,87 (G2-G3)* -1,02*

Estado ánimo 
general

G1 84 11,20 2,42

42,28 <,001* ,25

(G1-G2)* -1,46*

G2 84 12,66 2 (G1-G3)* -2,9*

G3 90 14,11 1,8 (G2-G3)* -1,45*

IE general G1 84 56,23 7,59

44,93 <,001* ,26

(G1-G2)* -4,77*

G2 84 60,99 6,05 (G1-G3)* -9,8*

G3 90 66,02 6,72 (G2-G3)* -5,03*

*1G1: Resiliencia más baja; G2: Resiliencia media; G3: Resiliencia más baja
Fuente: elaboración propia
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Para finalizar, se ha realizado un análisis 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 correlación significativa entre todas las di-
mensiones de ambas variables, exceptuando la dimensión 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 dimensión resiliente de «Desafío a 
la conducta orientada a la acción», ni con las dimensiones de 
inteligencia emocional interpersonal y adaptabilidad.

Tabla 6. Correlación bivariada entre inteligencia emocional y resiliencia 

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

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**

Ánimo 1

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

5. Discusión y conclusiones
Tras el análisis de los resultados, los docentes han mostrado 
unos altos niveles de resiliencia de manera general y dimensio-
nal. Solo uno de los docentes afirmó tener niveles bajos de resi-
liencia, en comparación con más de la mitad de la muestra, que 
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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 línea 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; Rodríguez et al., 2020; Rodríguez y Marín, 2023) en 
su día a día, 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 día a día como las adversida-
des acaecidas de manera esporádica o momentánea, pueden lle-
gar a provocar desequilibrios emocionales en las personas 
(Segovia et al., 2020). Siendo así, al proporcionar herramientas y 
recursos físicos y psicológicos, como la resiliencia y la inteligen-
cia emocional, permite la adaptación a situaciones estresantes y, 
por lo tanto, una respuesta rápida y eficaz que permita el apren-
dizaje, una mayor preparación 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 dimensión de la resiliencia 
«Optimismo y adaptación a situaciones estresantes», así 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, así 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 sí se puede observar una tendencia de las mujeres a 
tener unas medias más elevadas que los hombres. En otras, 
como la realizada por Galindo et al. (2020), sí 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 Díaz 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 educación. 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 todavía 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 (Sánchez, 2022).

Igualmente, la resiliencia y la inteligencia emocional se en-
cuentran positiva y fuertemente correlacionadas entre sí, tanto a 
nivel general como a nivel dimensional. Estos resultados son si-
milares a investigaciones donde también muestran una fuerte 
correlación 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 relación 
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, empatía, interés personal, al establecimiento de re-
laciones positivas, a facilitar la comunicación, trabajar en grupo, 
monitorizar a los estudiantes, feedback positivo, ayudar a desa-
rrollar responsabilidad personal, pensamiento positivo y a expli-
car a su alumnado cómo 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 correlación elevada y 
positiva con la inteligencia emocional (Ismail et al., 2020; Li 
et al., 2018).

El hecho de que los niveles de resiliencia y de inteligencia 
emocional se muestren altos no debe llevar a la conclusión erró-
nea de que estos constructos no han de seguir reforzándose 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 característi-
cas para asegurar la superación efectiva de diferentes situaciones 
adversas, así como conseguir una mayor satisfacción vital y labo-
ral continuada en el tiempo (Segovia et al., 2020).
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1. Introducción
La educación ha desempeñado 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 sabiduría y 
experiencias con las generaciones futuras. A medida que ha 
transcurrido el tiempo, la educación ha experimentado cambios 
y adaptaciones para satisfacer las necesidades cambiantes de 
cada época. Este proceso educativo se enfrenta actualmente al 
desafío crucial de transmitir conductas, rutinas, hábitos, 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 educación es un derecho inherente y esencial de todas las 
personas, y es por esta razón que las políticas gubernamentales 
se esfuerzan en gran medida por establecer políticas educativas 
que aseguren la provisión de una educación de alto nivel para 
cada estudiante (Fuentes et al., 2021).

Frente a este planteamiento, Rodríguez et al. (2022) destacan 
que las instituciones educativas asumen de manera intrínseca 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 autonomía, la igualdad de oportunidades y, 
por supuesto, se aboga por promover una educación inclusiva 
auténtica.

Lograr una auténtica inclusión educativa implica que los cen-
tros educativos fomenten la presencia, la participación y el pro-
ceso de aprendizaje de estos estudiantes, como señalan Cerdá e 
Iyanga (2013).

De esta manera, la inclusión implementada en los centros 
educativos para estudiantes con necesidades específicas 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 celebración de en-
cuentros a nivel mundial en los cuales se han establecido princi-
pios universales que garantizan la accesibilidad de la educación 
para todos, evitando la exclusión de ningún 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 situación actual en la 
que la Declaración Mundial de Incheon (Corea del Sur, Unesco, 
2015) incorpora su cuarto objetivo de desarrollo sostenible, que 
consiste en «garantizar una educación inclusiva y equitativa de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje permanente 
para todos». En esta última declaración se establece lo siguiente:

Deberá asegurarse una educación inclusiva para todos mediante la 
formulación y aplicación de políticas públicas transformadoras que 
tengan en cuenta la diversidad y las necesidades de los alumnos y 
hagan frente a las múltiples formas de discriminación y a las situa-
ciones, incluidas las emergencias, que impiden la realización del 
derecho a la educación. (p. 30)

En el contexto educativo, las instituciones escolares han expe-
rimentado a lo largo de los años la necesidad de ajustarse a los 
cambios que surgen en la sociedad, y que a su vez generan modi-
ficaciones en el ámbito político y legal. Esto ha llevado a algunos 
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expertos a señalar que las escuelas son entornos dinámicos que 
deben poseer la capacidad de adaptación. En consecuencia, son 
capaces de afrontar los cambiantes desafíos sociales, lo que con-
tribuye a que las nuevas generaciones de ciudadanos adquieran 
una conciencia más sólida acerca de las necesidades de su entor-
no (Valenzuela et al., 2021).

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

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

La inclusión 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 comprensión intercultural (Pérez, 
2019).

• Desarrollo de talentos: la educación 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 
máximo, lo que beneficia tanto a los estudiantes como a la 
sociedad en su conjunto (Dussan, 2010).

• Igualdad de oportunidades: las acciones inclusivas en la educa-
ción 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, económicas o relacionadas con disca-
pacidades (Ocampo, 2013).

• Preparación para un mundo diverso: vivimos en un mundo diver-
so y globalizado, donde la interacción con personas de dife-
rentes orígenes y culturas es común. La educación superior in-
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clusiva prepara a los estudiantes para enfrentarse a este mundo 
de manera efectiva, al fomentar habilidades de comunicación, 
adaptabilidad y apertura a nuevas ideas (Marchesi, 2006).

• Contribución a la economía y la sociedad: una fuerza laboral 
educada y diversa es esencial para el crecimiento económico y 
el progreso social. La inclusión en la educación superior brin-
da a la sociedad un grupo más diverso y preparado de profe-
sionales y ciudadanos, lo que impulsa la innovación y el de-
sarrollo (Vidal y Cornejo, 2016).

• Fomento de la tolerancia y la empatía: la inclusión promueve 
valores de tolerancia y empatía al exponer a los estudiantes a 
diferentes perspectivas y realidades. Esto puede tener un im-
pacto positivo en la construcción de sociedades más inclusi-
vas y compasivas en el futuro (Beltrán et al., 2023).

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

En definitiva, se persigue desarrollar acciones inclusivas en la 
educación 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 inclusión 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 económico en general.

2. Objetivos
Una vez expuestos los antecedentes más significativos con respec-
to al tema de investigación, y gracias a su profundo análisis sobre 
las diversas investigaciones, resulta imprescindible describir cuál 
ha sido la pregunta de investigación que se ha convertido en el 
eje principal de este estudio, destacando que de su formulación 
ha derivado la configuración de los objetivos de este estudio.

A continuación, se muestra la principal pregunta de investiga-
ción: ¿hacia dónde avanzan los cambios en la educación supe-
rior en materia de inclusión?
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Tal como se ha mencionado con anterioridad, de esta pregun-
ta de investigación derivan los objetivos de este estudio, los cua-
les se encuentran focalizados en «realizar una revisión bibliográ-
fica sobre los retos y avances que se prevén para el futuro dentro 
de la educación inclusiva en la educación superior».

3. Metodología
Para alcanzar los objetivos anteriormente planteados, se ha op-
tado por el desarrollo de una metodología de corte cualitativo, 
que se encuentra basada en la realización de una revisión biblio-
gráfica de carácter exploratorio y descriptivo de la literatura, en 
la que se ha aplicado un enfoque interpretativo de los datos re-
sultantes.

En este apartado se detallará minuciosamente cuáles han sido 
las estrategias empleadas para el desarrollo y consecución de este.

La aplicación de este enfoque metodológico se obtiene en la 
configuración de este, ya que presenta varias fases de ejecución 
que permiten llevar a cabo una investigación que favorece el es-
bozo de una panorámica que plasme los principales aspectos 
que se encuentran estrechamente relacionados con los objetivos 
anteriormente descritos.

Como se ha puesto de manifiesto anteriormente, el propósito 
principal de este estudio se focaliza en la realización de una revi-
sión bibliográfica de la literatura para poder analizar cuáles son 
los retos y avances que se prevén para el futuro dentro de la edu-
cación inclusiva en la educación superior.

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

3.1. Fase 1: búsqueda de términos

Para el desarrollo de esta primera fase, es necesario determinar 
cuáles van a ser las pautas generales que van a regir su desarrollo. 
De esta manera se garantiza que los resultados obtenidos serán 
los más adecuados a los objetivos planteados en el apartado an-
terior.
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Debido al carácter multidisciplinar de este estudio se ha opta-
do por establecer que un nexo entre las disciplinas implicadas 
(educación, tecnología educativa, psicología) que se centraliza 
en el campo de las Ciencias de la Educación, ya que en esta área 
se observa cómo confluyen el resto de las materias implicadas. 
Asimismo, esta focalización permite plantear perspectivas más 
amplias con relación a los diversos resultados encontrados.

Siguiendo, pues, con la ejecución de esta primera fase, y te-
niendo siempre presente el carácter multidisciplinar de esta revi-
sión bibliográfica de la literatura, se han escogido las principales 
bases de datos de investigación científica que son consideradas 
las más significativas dentro del campo de las Ciencias de la Edu-
cación y que, debido a su carácter multidisciplinar, permiten te-
ner acceso a multitud de estudios e investigaciones relacionados 
con las otras áreas. Esto enriquecerá de manera significativa los 
resultados obtenidos y redundará en la relevancia de este estudio 
dentro del ámbito educativo y de la comunidad científica. Estas 
bases de datos han sido Web of Science, Dialnet y Scopus.

Dentro de esta primera fase, y con el propósito de agilizar las 
búsquedas dentro de las bases de datos escogidas, se ha determi-
nado cuáles son los descriptores principales que, combinados 
con descriptores secundarios y con los operadores booleanos, 
permitirán obtener resultados más precisos.

De este modo, los descriptores principales, tanto en español 
como en inglés, que se han empleado para realizar las búsque-
das han sido; “avances educativos”, “educación superior”, 
“alumnado con discapacidad”, “educational advances”, “higher 
education”, “students with disabilities”. Asimismo, y para poder 
potenciar las búsquedas 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: selección según criterios 
de inclusión y exclusión

Tras la finalización de esta primera fases, da comienzo la segun-
da etapa o fase en la ejecución de una revisión bibliográfica de la 
literatura.

En esta segunda fase las acciones se centralizan en ejecutar los 
diversos procedimientos de búsquedas, obtener unos resultados 



674. Hacia un futuro inclusivo: avances y desafíos en la educación superior

preliminares y proceder a realizar la selección de aquellos estu-
dios e investigaciones que, cumpliendo con los criterios de in-
clusión y de exclusión detallados, dan respuesta a los objetivos 
planteados.

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

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

Como criterios de inclusión se han establecido:

• Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones 
que se encuentren comprendidos en los últimos diez años

• 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 exclusión se han establecido los siguientes:

• No se han seleccionado aquellos estudios e investigaciones 
que se tratasen de tesis doctorales, capítulos de libro y mono-
gráficos.

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

3.3. Fase 3: análisis de calidad metodológica e 
indicadores basados en evidencia científica

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

Para poder discernir cuáles serán los resultados finales que 
permitan alcanzar los objetivos anteriormente planteados, es 



68 Nuevos escenarios psicológicos, educativos y sociales en la educación superior

preciso ejecutar un profundo proceso de cribado que posibilite 
configurar un conjunto de documentos en donde se encuentran 
todos los estudios e investigaciones que están relacionados con 
el propósito 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 aplicación de los criterios de inclusión y de exclusión, 
quedó reducida a 20. Finalmente, se han seleccionado 8 docu-
mentos, que se han utilizado para elaborar esta revisión biblio-
gráfica de la literatura.

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

Figura 1. Diagrama de fujo. Fuente: elaboración propia.
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4. Resultados
La inclusión de estudiantes con discapacidad es un principio 
fundamental en la educación que se centra en garantizar que to-
dos los estudiantes, independientemente de sus capacidades o 
desafíos individuales, tengan igualdad de oportunidades para 
acceder a la educación, participar activamente en el proceso de 
aprendizaje y alcanzar su máximo potencial (Palma et al., 2016). 
Aquí se describen varios aspectos clave relacionados con la in-
clusión de estudiantes con discapacidad:

La inclusión comienza con el acceso físico a las instalaciones 
educativas. Esto implica la eliminación de barreras arquitectóni-
cas, como rampas, ascensores y aulas accesibles para sillas de 
ruedas (Carrizo y Rojas, 2022). Además, se tiene que garantizar 
el acceso a tecnología y recursos que ayuden a los estudiantes 
con discapacidad, como software de lectura en voz alta o intér-
pretes de lenguaje de señas.

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 inclusión debe abordar estas diferencias y adaptarse a las nece-
sidades individuales de cada estudiante (Rodríguez et al., 2022).

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

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

La inclusión 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 inclusión implica crear un ambiente escolar en el que se 
fomente la aceptación y el respeto mutuo. Esto ayuda a reducir 
la discriminación y el estigma asociados a la discapacidad (Bel-
trán et al., 2023).
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La inclusión exitosa a menudo requiere una colaboración 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 inclusión 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 comprensión (de la Cruz Flores, 2012).

Las prácticas de inclusión deben evaluarse y mejorarse de ma-
nera continua. Esto implica la retroalimentación de estudiantes, 
padres y personal educativo para ajustar las estrategias de inclu-
sión según sea necesario (Santa-Cruz y Holhberg, 2019).

La inclusión de estudiantes con discapacidad es un objetivo 
fundamental en la educación actual, y su implementación exito-
sa requiere un enfoque integral que abarque aspectos legales, fí-
sicos, pedagógicos y sociales para garantizar que todos los estu-
diantes tengan la oportunidad de alcanzar su máximo potencial.

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

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

  1. Acceso físico y tecnológico: asegurar que las instalaciones y re-
cursos tecnológicos en las universidades sean accesibles para 
todos los estudiantes con discapacidad (Romero et  al., 
2018). Esto implica la eliminación de barreras arquitectóni-
cas y la implementación de tecnologías accesibles.

  2. Formación de docentes: proporcionar una formación adecuada 
para el personal docente y administrativo en técnicas peda-
gógicas inclusivas y en la comprensión 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 
adaptación 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 (Rodríguez y 
Álvarez, 2016).

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

  5. Sensibilización y concienciación: promover la sensibilización y 
la comprensión 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. Legislación y políticas claras: mantener y fortalecer las leyes y 
políticas que respaldan la inclusión de estudiantes con disca-
pacidad en la educación superior, garantizando un marco le-
gal sólido (Fundación Universia, 2018).

  8. Inclusión social: fomentar la inclusión social y la participa-
ción de estudiantes con discapacidad en actividades extracu-
rriculares, grupos estudiantiles y eventos universitarios (Co-
tán, 2017).

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

10. Evaluación y mejora continua: evaluar y ajustar constantemen-
te las políticas y prácticas de inclusión para abordar las nece-
sidades cambiantes de los estudiantes y garantizar una edu-
cación de calidad (Carrizo y Rojas, 2022).

La inclusión de estudiantes con discapacidad en la universi-
dad es esencial para promover la equidad y la diversidad en la 
educación superior. Afrontar estos desafíos requerirá 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 
máximo potencial.
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6. Conclusiones
En el desarrollo de esta revisión bibliográfica de la literatura se 
ha puesto de manifiesto cómo la inclusión de estudiantes con 
discapacidad en la educación superior representa un avance sig-
nificativo en la búsqueda de la equidad y la diversidad en el ám-
bito académico. A lo largo de los últimos años, se han logrado 
importantes avances en términos de legislación, políticas institu-
cionales y conciencia social, lo que ha permitido un mayor acce-
so y apoyo para estos estudiantes. Sin embargo, estos avances no 
están exentos de desafíos significativos.

Uno de los principales avances radica en la promulgación de 
leyes y regulaciones que garantizan los derechos de los estudian-
tes con discapacidad, proporcionando un marco legal sólido 
para la inclusión en la educación superior. Esto ha llevado a una 
mayor sensibilización y a un compromiso más firme por parte 
de las instituciones educativas para abordar las necesidades de 
estos estudiantes.

Además, las tecnologías de asistencia y las adaptaciones en el 
entorno físico han ampliado las oportunidades de aprendizaje, 
permitiendo a los estudiantes con discapacidad participar de 
manera activa en el proceso educativo. La colaboración 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 desafíos importantes. La falta de concien-
cia y capacitación entre el personal docente y administrativo 
puede obstaculizar la plena inclusión. La adaptación y disponi-
bilidad de recursos tecnológicos y físicos puede variar amplia-
mente entre instituciones. También la atención a las necesidades 
específicas de estudiantes con discapacidad cognitiva o múltiple 
sigue siendo un desafío considerable.

En última instancia, la inclusión exitosa de estudiantes con 
discapacidad en la educación superior requiere un compromiso 
constante, una inversión en recursos, una capacitación continua 
y un enfoque centrado en el estudiante. Si bien se han logrado 
avances importantes, es esencial abordar estos desafíos de mane-
ra proactiva y continua para garantizar que todos los estudiantes 
tengan igualdad de oportunidades para acceder a una educación 
superior de calidad y alcanzar su máximo potencial. La inclusión 
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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.
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1. Introducción
La atención a la diversidad en el alumnado universitario es un 
aspecto fundamental para garantizar una educación inclusiva y 
equitativa (Martín et al., 2014). Esto hace referencia a las accio-
nes desarrolladas por el profesorado para poder brindar una 
educación de calidad a sus estudiantes teniendo presente las ne-
cesidades, características y problemas de sus alumnos. El papel 
del profesorado es crucial en este proceso, ya que son los respon-
sables de diseñar y llevar a cabo las estrategias pedagógicas que 
permitan atender las necesidades individuales de los estudiantes 
y asegurar que todos tengan igualdad de oportunidades para 
aprender y desarrollarse (Maldonado, 2018).

La inclusión de estudiantes con discapacidad en entornos 
académicos de educación superior es un imperativo ético y legal 
que busca promover la igualdad de oportunidades y el acceso a 
la educación para todos los individuos, independientemente de 
sus capacidades físicas o cognitivas. En este contexto, la atención 
a la diversidad se convierte en una cuestión central en el ámbito 
universitario (Gálvez-Palomeque et al., 2023).

Una de las primeras áreas en las que las universidades se en-
focan para atender a estudiantes con discapacidad es la accesibi-

5. Alumnado con discapacidad en el aula univer-
sitaria
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lidad física. Esto incluye la eliminación de barreras arquitectóni-
cas, la instalación de rampas y ascensores, así como la adapta-
ción de baños y aulas. Además, se presta especial atención a la 
tecnología asistencial, como software de lectura de pantalla y sis-
temas de comunicación 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 (Becoña, 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, atención a la diversidad y desarro-
llo de la resiliencia, en el alunado universitario con discapacidad 
puede dar resultados muy positivos para logar una educación 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 difíciles. Pueden ajustar 
sus pensamientos, emociones y comportamientos para hacer 
frente a situaciones estresantes. De ahí que sea muy importante 
que se ponga en valor el esfuerzo que realizan las personas con 
discapacidad en su día a día.

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 (López y Hernández, 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 confían en su capa-
cidad para superar desafíos y creen que pueden influir en su pro-
pio destino (Fínez y Morán, 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 conexión con 
otros pueden ayudar a las personas a superar momentos difíciles 
(Rodríguez-Fernández et al., 2016).

La resiliencia no se trata solo de superar obstáculos; también 
implica aprender de las experiencias adversas y crecer como indi-
viduo. Las personas resilientes pueden encontrar significado y 
propósito en sus desafíos (Barranco, 2009), a la vez que pueden 
mantener una perspectiva positiva y realista, incluso en momen-
tos difíciles. 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 (García y Domínguez, 2013). Por consiguiente, es crucial te-
ner presente que la resiliencia no es una característica innata que 
alguien tiene o no tiene. Puede desarrollarse y fortalecerse a lo 
largo del tiempo a través de la adquisición de habilidades de 
afrontamiento, el apoyo social, la autoconciencia y el crecimiento 
personal (Villalobos et al., 2022). Además, 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 desafíos diarios, necesitan un apoyo social e institu-
cional para poder sobrepasarlos. No obstante, resulta llamativo 
que, si bien la educación superior posibilita que las personas 
con discapacidad amplíen sus opciones de desarrollo y mejoren 
sus condiciones de vida, pues se pone en valía 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 desafíos, superar obstáculos y prosperar 
en situaciones adversas. Se ha estudiado y aplicado en una varie-
dad de contextos, desde la psicología y la salud mental hasta la 
educación y el ámbito laboral, con el objetivo de promover un 
bienestar y una adaptación óptimos (Fínez Silva y García 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 sí 
solos o reprimir sus emociones. Un enfoque equilibrado es fun-
damental, que combine el fomento de la resiliencia con la pro-
moción de la expresión emocional y la búsqueda de apoyo cuan-
do sea necesario.

2. Objetivos
Tras la exposición detallada de los antecedentes de este estudio 
con respecto al tema de investigación. Resulta imprescindible 
describir cuál ha sido la pregunta de investigación, destacando 
que de su formulación ha derivado la configuración de los obje-
tivos de este estudio.

A continuación, se muestra la principal pregunta de investiga-
ción: ¿cómo pueden los docentes universitarios ayudar a sus es-
tudiantes con discapacidad en la atención a la diversidad y en el 
desarrollo de la resiliencia?

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

3. Metodología
Para la consecución del objetivo principal de esta investigación, 
se ha elegido utilizar un enfoque cualitativo para este estudio, 
que implica realizar una revisión bibliográfica exploratoria y 
descriptiva. Este enfoque se centra en interpretar los datos obte-
nidos de la literatura.

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

La aplicación de este enfoque metodológico se refleja en su 
estructura, que consta de varias etapas de ejecución diseñadas 
para llevar a cabo una investigación que permita proporcionar 
una visión general de los aspectos clave relacionados con los ob-
jetivos mencionados anteriormente.
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Así, durante la implementación de esta revisión bibliográfica, 
se han seguido tres etapas fundamentales que han contribuido al 
éxito de este estudio. A continuación, se detallan estas etapas en 
profundidad.

3.1. Fase 1: términos de búsqueda

Para iniciar esta primera fase, es esencial establecer las directrices 
generales que guiarán 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 revisión bibliográfica, se han 
seleccionado las principales bases de datos de investigación cien-
tífica. Estas bases de datos se consideran altamente relevantes en 
el ámbito de las ciencias de la educación y, debido a su enfoque 
multidisciplinar, proporcionan acceso a una amplia gama de es-
tudios e investigaciones relacionados con diversas áreas. Esto en-
riquecerá de manera significativa los resultados obtenidos y au-
mentará la importancia de este estudio en el campo educativo y 
en la comunidad científica. Las bases de datos seleccionadas in-
cluyen Web of Science, Dialnet y Scopus.

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

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

3.2. Fase 2: selección según criterios 
de inclusión y exclusión

Una vez concluida la primera fase, se inicia la segunda etapa de 
la revisión bibliográfica de la literatura. En esta fase, el enfoque 



82 Nuevos escenarios psicológicos, educativos y sociales en la educación superior

se centra en llevar a cabo procedimientos de búsqueda, obtener 
resultados preliminares y, a continuación, seleccionar los estu-
dios e investigaciones que, cumpliendo con los criterios de in-
clusión y exclusión 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 títulos como los resúmenes o abstracts y las pala-
bras clave de los estudios e investigaciones obtenidos a través de 
las búsquedas realizadas.

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

Como criterios de inclusión se han establecido:

• Se han seleccionado todos aquellos estudios e investigaciones 
que se encuentren comprendidos en los últimos diez años

• 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 exclusión se han establecido los siguientes:

• No se han seleccionado aquellos estudios e investigaciones 
que se tratasen de tesis doctorales, capítulos de libro y mono-
gráficos.

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

3.3. Fase 3: análisis de calidad metodológica e 
indicadores basados en evidencia científica

Después de haber completado las etapas anteriores, se procede a 
la tercera y última fase, que se distingue por llevar a cabo un aná-
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 



835. Alumnado con discapacidad en el aula universitaria

llevar a cabo un minucioso proceso de selección que permita 
conformar un conjunto de documentos que estén directamente 
relacionados con el propósito final del estudio.

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

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

4. Resultados
En el siguiente apartado se muestran los resultados obtenidos 
tras la realización de esta revisión bibliográfica de la literatura.

Por un lado, el papel del profesorado en la atención a la di-
versidad en el alumnado universitario es esencial para crear un 
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ambiente de aprendizaje inclusivo y equitativo (Sánchez et al., 
2023). Los docentes tienen la responsabilidad de adaptar sus en-
foques pedagógicos, materiales y estrategias para garantizar que 
todos los estudiantes tengan la oportunidad de alcanzar su máxi-
mo potencial académico y personal (Santos-González, 2022).

La capacitación del personal universitario es esencial para 
promover una cultura de inclusión. Los profesores, administra-
dores y personal de apoyo reciben formación sobre la discapaci-
dad, las mejores prácticas en la atención a la diversidad, y estra-
tegias pedagógicas que fomenten un aprendizaje inclusivo. La 
sensibilización sobre las necesidades y los desafíos 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 enseñanza para garantizar que sean accesibles y rele-
vantes para todos los estudiantes. Esto puede incluir la selección 
de lecturas diversas, el uso de múltiples recursos y la elección de 
métodos de evaluación que permitan a los estudiantes demos-
trar su aprendizaje de diversas maneras (Fernández-Fernández 
et al., 2016).

Además de todo esto, se tiene que favorecer el empleo de es-
trategias pedagógicas que fomenten la participación y el éxito de 
todos los estudiantes. Esto puede implicar el uso de métodos  
de enseñanza activos, la creación de un ambiente de aula inclusi-
vo y el fomento de la colaboración entre estudiantes (Lantarón, 
2023).

Reconociendo que cada estudiante es único, los profesores 
pueden ofrecer apoyo individualizado cuando sea necesario. 
Esto puede incluir la tutoría académica, la disponibilidad para 
consultas y la adaptación de las estrategias de enseñanza para 
satisfacer las necesidades específicas de los estudiantes (Oliven-
cia y Hernández, 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-
tán presentes en muchas universidades (Moliner et al., 2019).

Pero uno de los aspectos más importantes es la actitud de los 
docentes universitarios para evaluar constantemente sus prácti-
cas pedagógicas y a recibir retroalimentación de los estudiantes y 
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de esta manera mejorar la atención 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 desafíos 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 
más allá de la entrega de contenido académico. Los docentes 
desempeñan un papel fundamental en la creación 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 educación superior y en la vida en general (Gordillo, 
2023). A continuación, 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 áreas en las que necesitan mejorar (Benito y Rive-
ra, 2019).

  2. Desarrollar habilidades de afrontamiento:
Enseñar a los estudiantes estrategias efectivas para afrontar el 
estrés y las dificultades. Esto puede incluir técnicas de ges-
tión del tiempo, relajación, meditación y establecimiento de 
metas (López y Vílchez, 2020).

  3. Promover la comunicación y la búsqueda de apoyo:
Fomentar la comunicación abierta y la búsqueda de apoyo 
cuando sea necesario. Los estudiantes deben sentirse cómo-
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 desafíos (Brando-Garrido et al., 2020).

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

  6. Promover la resolución de problemas:
Enseñar habilidades efectivas de resolución de problemas. Los 
estudiantes deben aprender a abordar los problemas de mane-
ra lógica y encontrar soluciones prácticas (Moran et al., 2019).

  7. Modelar resiliencia:
Los profesores y el personal universitario pueden servir 
como modelos de resiliencia al afrontar desafíos y estrés de 
manera efectiva. Los estudiantes pueden aprender observan-
do cómo los adultos afrontan situaciones difíciles (García y 
Domínguez, 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 autonomía:
Brindar a los estudiantes la oportunidad de tomar decisiones 
y asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje. La au-
tonomía 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 institución pueden crear un ambiente de 
aula y universitario que sea seguro, de apoyo y que promue-
va la participación 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 enseñanza de habilidades de 
afrontamiento y la discusión 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 psicológico, 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 áreas específicas, 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 
desafíos de la vida universitaria y más allá.

5. Conclusiones
En el desarrollo de esta revisión bibliográfica de la literatura se 
ha puesto de manifiesto cómo debe ser el papel del docente para 
la atención 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 desafíos académi-
cos y personales que se encuentran en la educación superior.

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

La atención a la diversidad en el alumnado con discapacidad 
en el aula universitaria es un desafío 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 específicas de los estudian-
tes con discapacidad y estar comprometidos en la implementa-
ción de estrategias pedagógicas inclusivas.

La adaptación del currículo, la flexibilidad en las evaluacio-
nes, la sensibilidad hacia las necesidades individuales y la cola-
boración con servicios de apoyo son algunas de las prácticas 
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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 creación 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. Además, los edu-
cadores pueden modelar estrategias efectivas de afrontamiento y 
promover la resolución de problemas, ayudando a los estudian-
tes a desarrollar habilidades para afrontar situaciones desafiantes.

La empatía y la comprensión por parte de los docentes son 
esenciales para crear un espacio donde los estudiantes se sientan 
cómodos 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 desafíos 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-
fíos de la vida con confianza y determinación. Es importante que 
las instituciones educativas trabajen en colaboración 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 última instancia, la atención a la diversidad en el alumna-
do con discapacidad en la educación 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 desafíos 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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del profesorado en interculturalidad

Victoria Figueredo Canosa
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1. Introducción
La implementación del modelo de educación intercultural e in-
clusiva constituye un objetivo clave de la agenda política mun-
dial (Organización para la Cooperación y el Desarrollo Econó-
mico, 2018). Teniendo en cuenta que el profesorado actúa como 
instrumento pedagógico por excelencia en el campo de la educa-
ción intercultural (Jordán, 1999) y que su formación constituye 
el medio ideal para lograr su desarrollo en el sistema educativo, 
es importante analizar aspectos de la formación docente en in-
terculturalidad para contribuir a su progreso y mejora.

A lo largo de este capítulo se describe y analiza el marco nor-
mativo que regula los procesos de formación inicial del profeso-
rado español y posteriormente se proponen distintas metodolo-
gías clave para formar a los futuros profesionales de la educación 
en interculturalidad en el contexto de la Educación Superior.

2. Marco normativo de la formación inicial 
de profesorado en interculturalidad
El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES, en adelante) 
persigue dos objetivos fundamentales: la formación para la acti-
vidad profesional y la formación para la ciudadanía activa y de-
mocrática. Se trata de preparar a los individuos para desempeñar 

6. Metodologías para la formación inicial del 
profesorado en interculturalidad
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una labor profesional y actuar como ciudadanos activos y demo-
cráticos en un mundo multicultural y globalizado (Figueredo, 
2016). En este sentido, el EEES se convierte en el marco idóneo 
para la inclusión de la formación intercultural en los planes de 
estudio de los futuros docentes. En esta línea, las diferentes nor-
mativas internacionales y nacionales incluyen alusiones a la for-
mación intercultural del profesorado como factor indispensable 
para hacer frente a los retos de las sociedades actuales.

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

• Tomen conciencia de las diversas formas de expresión cultural.
• Reconozcan las actitudes etnocéntricas y los estereotipos e in-

tenten contrarrestar su influencia.
• Se conviertan en agentes de un proceso de intercambio cultu-

ral y desarrollen estrategias para comprender otras culturas.
• Conozcan las causas y los efectos de la migración y de los inter-

cambios sociales existentes en los países de origen y acogida.
• Comprendan que la participación del alumnado de origen 

extranjero depende en gran medida de las condiciones de es-
tancia, trabajo y educación en el país de acogida.

Igualmente, se estima necesario que los docentes dispongan 
de información útil sobre las culturas de los países de origen y de 
los países de acogida, así como materiales adecuados y centros 
de recursos. Además, otros aspectos que se considera importante 
promover desde la formación docente son: la comprensión y 
apreciación de planteamientos educativos distintos a los de los 
propios países; la sensibilización sobre la importancia de los con-
tactos directos de las escuelas con las familias; la celebración de 
seminarios y cursos nacionales e internacionales sobre el enfo-
que intercultural dirigidos a toda la comunidad educativa; los 
intercambios entre docentes en formación; y la adquisición de 
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conocimientos básicos de las lenguas de los países de origen, así 
como métodos para la enseñanza de la lengua de acogida de for-
ma eficaz.

Unos años más adelante se publica la Declaración 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 mención 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 Declaración de Bolonia (Ministros Europeos de Educa-
ción Superior, 1999) constituye la base en la que se asienta el 
EEES. A pesar de tratarse de un modelo único de Educación Su-
perior para todos los países participantes, se apuesta por garanti-
zar los principios de respeto a la diversidad cultural-lingüística y 
de autonomía universitaria, que permiten preservar la riqueza 
cultural europea. En la Declaración de Praga (Ministros Euro-
peos de Educación Superior, 2001) se reafirma la importancia de 
favorecer la movilidad de estudiantes, profesores, investigadores 
y personal administrativo bajo el marco de unos valores demo-
cráticos que garanticen la diversidad de culturas, de lenguas y de 
sistemas nacionales de educación superior. En la Conferencia de 
Berlín (Ministros Europeos de Educación Superior, 2003) se pro-
pone como uno de los principales objetivos del EEES: preservar 
la riqueza cultural y lingüística europea, así como hacerla accesi-
ble a otros. En la Conferencia de Bergen (Ministros Europeos de 
Educación Superior, 2005) se apuesta por colaborar con otros 
continentes, estimulando el intercambio equilibrado entre los 
estudiantes y el personal y la cooperación entre las instituciones 
de Educación Superior. En esta línea 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 Educación 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-
tonomía institucional, la libertad académica, la movilidad, la 
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igualdad de oportunidades y los principios democráticos; que 
permiten construir un modelo homogéneo que tiene en cuenta 
la diversidad y se enriquece de ella.

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

Estrategias pedagógicas 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 discriminación, el racismo, 
la xenofobia, el sexismo y la marginación y para resolver los conflic-
tos de un modo pacífico. (Consejo de Europa, 2008, p. 38)

En esta línea, se insta a las instituciones de formación del pro-
fesorado a:

[...] elaborar instrumentos de garantía de calidad inspirados en la 
educación para la ciudadanía democrática, teniendo en cuenta la 
dimensión intercultural y a elaborar indicadores e instrumentos de 
autoevaluación y de desarrollo autocentrado para las instituciones 
educativas. (Consejo de Europa, 2008, p. 38)

En el contexto nacional la Ley Orgánica 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 específicas sobre formación del profesorado también 
se encuentran alusiones directas a la formación intercultural, 
como, por ejemplo, en el Real Decreto 822/2021, de 28 de sep-
tiembre, por el que se establece la organización de las enseñan-
zas universitarias y del procedimiento de aseguramiento de su 
calidad y las Órdenes ECI/3854/2007 y ECI/3857/2007 y por la 
que se establecen los requisitos para la verificación de los títulos 
oficiales que habilitan para la profesión de Maestro/a en Educa-
ción Infantil y Primaria.

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

[...] deberán tener como referente los principios y valores democrá-
ticos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible y, en particular: a) el 
respeto a los derechos humanos y derechos fundamentales; los va-
lores democráticos – la libertad de pensamiento y de cátedra, 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 eliminación  
de todo contenido o práctica discriminatoria, la cultura de la paz  
y de la participación, entre otros. (Real Decreto 822/2021, pp. 9-10)

Estos valores y objetivos deberán incorporarse como conteni-
dos o competencias de carácter transversal.

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

Entre las competencias específicas propuestas, se incluyen en 
los módulos de formación algunas de carácter intercultural, tales 
como: conocer y abordar situaciones escolares en contextos mul-
ticulturales; analizar e incorporar de forma crítica las cuestiones 
más relevantes de la sociedad actual que afectan a la educación 
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; 
discriminación e inclusión 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 ámbito de la formación intercultural del pro-
fesorado, impulsados por la llegada del EEES, está claro que que-
da camino que recorrer. A pesar de incluirse en los planes de for-
mación inicial materias y asignaturas dirigidas a promover la 
formación 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 currículo y de 
la práctica educativa. En esta línea, las investigaciones recientes 
concluyen que el profesorado no está 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) señala que es escasa la atención que se presta al papel de la 
pedagogía intercultural en los cursos de formación universitaria 
de los futuros docentes. Peñalva y Leiva (2019a) indican que la 
formación intercultural presenta un carácter 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 formación colabora tiva en el ámbito de 
la interculturalidad durante la formación inicial del profesorado.

3. Metodologías favorecedoras de la 
formación intercultural del profesorado

Es evidente que la formación inicial del profesorado debe mejo-
rar de cara a la atención a la diversidad cultural del alumnado. Se 
necesita un modelo de formación del profesorado que lo prepa-
re para los retos que trae consigo la Educación Intercultural. Un 
nuevo modelo desde el que se desarrollen capacidades como la 
sensibilidad cultural, la toma de decisiones, el trabajo colabora-
tivo, la adaptación al cambio, la reflexión crítica, la investiga-
ción, la innovación y la integración de cuestiones relacionadas 
con la diversidad cultural en el currículum. No es suficiente con 
que se proporcione al profesorado un conjunto de conocimien-
tos culturales y pedagógicos, sino que es necesario un cambio de 
actitudes, creencias, ideas, concepciones, etc., que determinen su 
práctica educativa. No debe tratarse de una formación cerrada, 
acabada e incuestionable, sino de una formación que capacite a 
las personas a adaptarse, cuestionarse y reflexionar permanente-
mente (García-Martínez y Pérez-Sánchez, 1997).

Las metodologías didácticas que favorecen la reflexión (como 
las autobiografías, los estudios de casos, los seminarios, etc.), así 
como las metodologías que promueven la puesta en práctica de 
habilidades y destrezas (como las simulaciones, el role playing, la 
observación participante, etc.), resultan, sin duda, muy enrique-
cedoras y favorables para la adquisición de competencias inter-
culturales. Asimismo, distintos estudios apuntan al empleo de 
metodologías activas en el campo de la formación intercultural 
del profesorado, tales como: la investigación-acción, el aprendi-
zaje-servicio, el aprendizaje basado en problemas y el aprendiza-
je cooperativo y colaborativo.

La investigación-acción permite al profesorado en formación 
comprender los distintos elementos implicados en la dinámica 
del aula y la cultura escolar a través de la reflexión e investiga-
ción sobre ella. Imbernón (2002) señala que se trata de una he-
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rramienta de autoperfeccionamiento que combina teoría-prácti-
ca, experiencia-reflexión y pensamiento-acción, a través de la 
cual, el profesorado en colaboración con el resto de los agentes 
de la comunidad educativa orienta, corrige y evalúa los proble-
mas y la toma de decisiones sobre la práctica educativa. En el 
campo de la formación intercultural del profesorado esta estrate-
gia resulta de gran utilidad, pues proporciona un recurso para la 
reflexión crítica, el trabajo colaborativo y estrategias de participa-
ción comunitaria (Sales, 2012).

El aprendizaje-servicio favorece la capacitación simultánea 
para el ejercicio profesional y para la ciudadanía democrática e 
intercultural. Esta estrategia combina el currículo académico con 
el servicio comunitario, logrando la adquisición de aprendizajes 
significativos y mayor grado de compromiso social. Siguiendo a 
Alcalá del Olmo et al. (2020, p. 14), permite «avanzar en el ca-
mino de una pedagogía 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 problemáticas que tienen 
que resolver a través de la puesta en funcionamiento de determi-
nadas habilidades, competencias, herramientas y actitudes (Her-
nández, 2016). Brinda la posibilidad de trabajar diversas discipli-
nas de manera interdisciplinar, de forma que se recurre a conoci-
mientos previos para intentar dar solución al problema planteado 
(Alcalá et al., 2020). Permite reflexionar sobre temáticas relacio-
nadas con las diferencias culturales, así como construir aprendi-
zajes significativos para garantizar la competencia intercultural. 
También potencia la capacidad de trabajar en grupo, el diálogo y 
las habilidades de resolución de conflictos interculturales.

El aprendizaje cooperativo y colaborativo favorece el inter-
cambio de forma dialógica y creativa (Aguaded et al., 2018), ade-
más de lograr el com promiso docente con la diversidad étnico-
cultural (Roig y Urrea, 2020). Estas metodologías permiten ge-
nerar aprendizajes desde una visión socioconstructivista e 
intercultural de la educación 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 transformación personal y de la 
práctica educativa. (Peñalva y Leiva, 2019b, p. 43)
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4. Conclusiones
Las metodologías más idóneas para la formación intercultural 
del profesorado son aquellas que favorecen la reflexión sobre las 
distintas visiones y actitudes ante la diversidad cultural, así como 
el trabajo en colaboración y la puesta en práctica de conocimien-
tos, habilidades y destrezas. En este sentido, se hace fundamen-
tal incorporar y priorizar en la formación inicial del profesorado 
el desarrollo de metodologías que favorezcan el autoconoci-
miento y la reflexión sobre la práctica educativa (investigación-
acción, autobiografías, estudios de casos, observación partici-
pante, etc.), así como estrategias que posibiliten el trabajo en 
colaboración (aprendizaje-servicio, aprendizaje cooperativo y 
colaborativo, aprendizaje basado en problemas, etc.).
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7
Cómo diseñar situaciones 

de aprendizaje en educación 
física: del currículo al aula

Antonio Granero-Gallegos

Ginés D. López-García

María Carrasco-Poyatos

1. Introducción
La Ley Orgánica para la Mejora de la Ley Orgánica de Educación 
(LOMLOE) (Ley Orgánica 3/2020) ha creado un nuevo paradig-
ma en el sistema educativo español. 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 Recomendación del 
Consejo de la Unión Europea, de 22 de mayo de 2018 conecta el 
perfil de salida con los Retos del Siglo xxi propuestos en Key Dri-
vers of Curricula Change in the 21st Century de la Oficina Interna-
cional de Educación de la Unesco (Marope, 2017), así como con 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) de la Agenda 2030. 
De esta manera, el perfil de salida basado en las competencias 
clave servirá como nexo entre el diseño curricular y el enfoque de 
la normativa europea. Como consecuencia de este nexo, el dise-
ño 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 más amplia, significa-
tiva y relevante, tanto para docentes como para estudiantes, y 
contextualizada en la enseñanza competencial: situación de apren-
dizaje.

7. Cómo diseñar situaciones de aprendizaje en 
educación física
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Las situaciones de aprendizaje (SdA) se presentan como una 
nueva unidad curricular concreta, organizada y con un propósito 
firme y definido previamente. Estas situaciones deberían partir o 
estar basadas en experiencias previas, y estar contextualizadas en 
el centro educativo en el que se desarrollen, e integrarán los dife-
rentes elementos del currículo. Las SdA plantearán un reto o ta-
rea final a conseguir, cuya resolución movilizará los saberes bási-
cos, a través de la resolución de tareas y actividades. El docente 
expondrá actividades en forma de retos que el alumnado irá 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, será ade-
cuar la SdA a prácticas sociales que desarrollen competencias para 
la vida adulta del alumnado. De esta manera, el planteamiento 
de SdA se enmarca en un proceso de enseñanza-aprendizaje 
competencial que debe caracterizarse por su funcionalidad, con-
textualización, transversalidad, dinamismo, aprendizaje activo y 
carácter integral, debiendo ser abordado desde todas las materias 
y ámbitos de conocimiento (Granero-Gallegos y Carrasco-Poya-
tos, 2020). En la actualidad no es solo el cómo (proceso) del en-
foque competencial (ej.: Fernández 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 diseño 
de situaciones de aprendizaje

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

• Deben plantear un reto o problema (complejidad en función 
de la edad y el desarrollo del alumnado), cuya resolución 
creativa implique la movilización de manera integrada de los 
saberes básicos (conocimientos, destrezas y actitudes), a par-
tir de la realización de distintas tareas y actividades.

• Este reto o problema debe suponer un desafío para que el 
alumnado aprenda a hacer o resolver algo que no sabía. 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 situación (integrando sabe-
res) que antes de comenzar la SdA no sabía.

• Se deberían secuenciar tareas y actividades significativas que 
implican el despliegue por parte del alumnado de actuacio-
nes asociadas a competencias clave y específicas, y que contri-
buyen a la adquisición de estas.

• Este planteamiento conlleva la integración de los diferentes 
elementos curriculares.

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

• El escenario de desarrollo estará bien definido y facilitará la 
interacción para que el alumnado asuma responsabilidades 
individuales y el trabajo en equipo en la resolución 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.

• Las situaciones favorecerán la transferencia de los aprendiza-
jes adquiridos a la resolución de un problema de la realidad 
cotidiana del alumnado.

• La programación de la SdA debería estar basada en la resolu-
ción de actividades intermedias (que llevarán al reto final) de 
complejidad creciente.

Concretamente, la SdA parte de la proposición 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 interacción con los demás debe jugar un papel de 
primer orden; el alumnado, enfrentándose a estos retos, irá esta-
bleciendo relaciones entre sus aprendizajes (complejidad cre-
ciente de las actividades).

Seguidamente, se propone un planteamiento para el diseño 
de SdA (en este caso, contextualizado en la Educación Física), 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 programación de 
la situación de aprendizaje
2.1. Título

En primer lugar, se ha de prestar atención al título que se propone 
a la SdA, dado que es lo primero que se presenta al alumnado. Por 
ello, debería ser un título atractivo, que conecte con sus intereses y 
que oriente, además, a aquello que se quiere conseguir (reto / tarea 
competencial). Es importante que el protagonista del título 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-
quemática al curso, temporalización (ubicación en el calendario 
anual de clase) y una orientación del número de sesiones previs-
tas [Curso: | Temporalización: ubicación anual | N.º sesiones:].

2.2. Identificación (centro de interés): 
contextualización de la problemática a abordar

El desarrollo de la LOMLOE parte desde la premisa de la creación 
de alumnado competente en la sociedad del siglo xxi, a través de 
la vinculación de problemas reales de la sociedad hacia su resolu-
ción desde el centro educativo. Para ello, se tiene que establecer 
una fundamentación real de una situación que sea resuelta a tra-
vés de la consecución de la tarea competencial (producto final). 
Establecer una relación de la problemática hacia la consecución 
del producto final es esencial para que la situación de aprendi-
zaje responda al planteamiento didáctico que la LOMLOE esta-
blece.

La identificación del centro de interés adquiere gran relevan-
cia en la programación de la SdA y se ha de explicar y justificar la 
fundamentación teórica del planteamiento didáctico. En este 
punto es necesario abordar cuestiones concretas sobre el contex-
to en el que se desarrolla, la temporalización de la SdA, así como 
la justificación 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 teórica del planteamiento debería estar 
apoyado en literatura científica.
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Para ello, habría que matizar las características del grupo de 
estudiantes al que va dirigido, sus características psicoevolutivas, 
así como la contextualización del centro en la que se engloba. En 
este sentido, se debería mencionar brevemente la localización de 
la SdA entre diferentes SdA (intradisciplinariedad), así como en-
tre las diferentes asignaturas (interdisciplinariedad). De esta ma-
nera, habría que explicar brevemente los aspectos metodológi-
cos concretos de la SdA (ej.: aprendizaje basado en proyectos, 
flipped classroom, etc.), saberes básicos específicos o, en definiti-
va, aspectos diferenciadores de esta SdA.

2.3. Justificación

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 función de la uni-
dad de aprendizaje: ¿para qué voy a realizar esta SdA? ¿Para qué le 
sirve al alumnado esta SdA? ¿Cómo ayuda este planteamiento di-
dáctico a la vida futura de mi alumnado?, etc. De esta manera, no 
se debe pasar por alto el alcance de la dimensión educativa del 
problema y basarlo en os principios generales y pedagógicos (ar-
tícu los V y VI) que nos marca el RD 217/2022.

2.4. Temporalización y secuenciación

La SdA debería tener un trasfondo social tal y como se ha desa-
rrollado en la localización del centro de interés. Esto es necesa-
rio tenerlo en cuenta para establecer una relación lógica a nivel 
pedagógico y temporal y, en consonancia, con las metodolo-
gías empleadas. Para ello, se debe prestar atención a elementos 
como:

• Calendario: teniendo en cuenta el propio calendario acadé-
mico a través de la extensión de los trimestres, la localización 
de las diferentes efemérides (ej.: día de la comunidad autó-
noma, etc.), la climatología predominante en cada trimestre 
(ej.: último trimestre tiene temperaturas más elevadas en las 
horas centrales del día, etc.), así como la coordinación con  
el resto de asignaturas (ej.: un proyecto interdisciplinar con el 
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profesor de Biología y Geología, en el que ambos docentes 
coincidan temporalmente en SdA que se retroalimenten).

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

• Intervención: se plantea desde dos puntos de vista. En primer 
lugar, a nivel de programación docente si existe algún eje tras-
versal que pretenda incidir en algún aspecto potencial de me-
jora. Por ejemplo: mejora convivencia/bullying, creación de 
hábitos saludables/prevención de hábitos 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, prevención de consumo de 
sustancias aditivas, hábitos de vida saludable, educación 
emocional, etc.).

• Metodología: se tendrá en cuenta la progresión metodológica 
durante el proceso de enseñanza-aprendizaje o de los distin-
tos modelos pedagógicos (ej.: aprendizaje cooperativo, mo-
delo educación deportiva, modelo responsabilidad, etc.).

2.5. Descripción del producto final

Uno de los principales cambios que ha supuesto la LOMLOE (Ley 
Orgánica 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 entraña 
un modelo de enseñanza capaz de adaptarse a los requerimientos 
que contempla los fines de esta Ley Orgánica 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 programación 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 progresión hacia la 
consecución del reto final (resultado de aprendizaje).

a) Descripción del producto final/reto/tarea competencial
Descripción general de lo que hay que hacer para conseguir lo 
que el docente plantea y dar respuesta a la cuestión: ¿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 sabía hacer. El planteamien-
to debe implicar una resolución creativa y colaborativa de la ta-
rea, tener aplicación real y transferencia, ser una tarea de com-
plejidad creciente, contextualizada. Asimismo, debe posicionar 
al alumnado como agente principal de su aprendizaje. ¿Cómo 
formular una tarea competencial? Debería comprender tres par-
tes: verbo (acción) + saberes (contenidos) + condición o criterios 
de calidad (determinan la condición de aplicabilidad de los sa-
beres) (Granero-Gallegos, 2020, pp. 99-100).

b) Descripción 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) diseñar una se-
cuencia de actividades (intermedias) de complejidad progresiva 
en la que la tarea competencial sería la más 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 
última actividad (en dificultad) será la tarea final (Granero- 
Gallegos, 2020, pp. 105-108).

Las características de las actividades intermedias son:

• Cada actividad intermedia tiene su propio diseño de proceso 
de aprendizaje y evaluación.

• 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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• La realización de cada actividad intermedia preparará al 
alumnado para afrontar de manera competente la resolución 
o puesta en práctica de la tarea competencial.

• En este proceso es fundamental la evaluación formativa.

2.6. Concreción curricular

El marco curricular propuesto por la actual normativa difiere de 
la anterior. Entre los principales cambios detectados, se encuen-
tra la aparición de las competencias específicas como elemento 
de cohesión e integración entre el resto de los elementos curricu-
lares (Pérez-Pueyo et al., 2022). Veamos un ejemplo con norma-
tiva para Educación 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) específica(s):
Citar la o las diferentes competencias específicas (RD 217/2022 
y RD 243/2022) a los que se contribuye con esta SdA.

c) Criterios de evaluación:
Concretar y relacionar los diferentes criterios de evaluación 
(RD 217/2022 y RD 243/2022) que se tienen en cuenta con 
esta SdA con las competencias específicas trabajadas.

d) Saberes básicos:
Concretar los saberes básicos (RD 217/2022 y RD 243/2022, 
en el caso de la Educación Secundaria) que se van a trabajar y 
a través de los cuales se van a conseguir las diferentes compe-
tencias.

e) Orientaciones para la(s) competencia(s) específica(s):
La Orden del 30 de mayo de 2023 (en el caso de la comuni-
dad autónoma de Andalucía) establece orientaciones para de-
sarrollar cada competencia específica.

f) Cultura andaluza (ej.: comunidad autónoma de Andalucía):
Explicar cómo va a contribuir al fomento o desarrollo de la 
cultura andaluza.

g) Plan lector:
Explicar cómo 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 relación con otras materias, indicando la compe-
tencia específica y saberes específicos de otras materias que se 
van a abordar.

i) Conexión con el perfil competencial al finalizar segundo ci-
clo/perfil de salida:
Indicar los descriptores operativos asociados a la competen-
cia específica seleccionada proporcionados por la Orden del 
30 de mayo.

2.7. Secuenciación didáctica

La secuencia didáctica constituye la piedra angular de la SdA y es 
el nexo entre el marco curricular y el desarrollo práctico del 
aprendizaje en el aula (García-Pérez, 2022; Granero-Gallegos, 
2020). La secuencia se presenta con una sucesión de tareas y acti-
vidades interrelacionadas dirigidas a la elaboración de un pro-
ducto o reto final (véase apartado anterior) que, en consecuen-
cia, responda a una práctica social beneficiosa para el alumnado. 
De esta manera, se abordará el planteamiento de la secuencia-
ción didáctica desde dos premisas: intervención docente y descrip-
ción de actividades y ejercicios.

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

Metodología
• Estilos de enseñanza: estilos de enseñanza 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 enseñanza: técnica de enseñanza que prioritaria-
mente se va a utilizar a lo largo de la SdA, justificando su uso 
(ej.: instrucción directa, indagación). Si se utilizan varias, ex-
plicar el motivo.

• Estrategia en la Práctica: ídem. (ej.: global, analítica, o mixta).
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• Organización/agrupamientos: aspectos básicos de organización 
del alumnado (masiva, por grupos, niveles, mixtos, etc.), así 
como su evolución lógica a través de los ejercicios (ej.: evitar 
cambios de agrupaciones constantes que desvirtúen el carác-
ter práctico de la materia).

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

Espacios y recursos
• Instalaciones: prever los espacios en los que se va a desarrollar 

la SdA (ej.: pista, pabellón, etc.).
• Materiales: prever el material necesario, así como su distribu-

ción 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 sesión 
(ej.: Costes, 2001): calentamiento general, calentamiento es-
pecífico, parte principal, vuelta a la calma.

Fases de la secuencia didáctica
Siguiendo los modelos inductivos por diferentes comunidades 
autónomas, las fases de la secuencia didáctica están basadas en la 
teoría sobre el aprendizaje experiencial, concretado como el ciclo 
de Kolb (García-Pérez, 2022). El presente modelo refleja la natu-
raleza evolutiva del aprendizaje hacia un andamiaje y apreciación 
del desarrollo cognitivo, evolucionado de lo simple a lo comple-
jo. De esta manera, se presenta la propuesta práctica de las fases 
del ciclo de Kolb desde la fundamentación teórica del aprendizaje 
competencial en Educación Física (Granero-Gallegos et al., 2023):

1. Activar/Motivar:
• Presentar la tarea competencial (producto final) generando 

un interés activo en un contexto relevante para el alumnado.
• 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-
lización de la tarea competencial.

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

2. Explorar/Estructurar:
• Diseñar y proponer ejercicios que promuevan el aprendi-

zaje para conseguir las actividades intermedias.
• Ejercicios dinámicos y basados en la experiencia y vivencia.
• Ejercicios y recursos para reflexionar, deducir y sintetizar 

los nuevos aprendizajes a partir de los anteriores (comple-
jidad creciente).

• 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:
• Diseñar y aplicar actividades (intermedias) para transferir 

lo aprendido a nuevas situaciones relevantes.
• Comprobar lo aprendido para continuar hacia la tarea com-

petencial.
• Informar de lo aprendido y de lo que hay que mejorar 

(evaluación formativa).
4. Concluir/Evaluar:

• Realización de la tarea competencial final.
• Autorreflexión para el propio aprendizaje (autoevaluación, 

autocalificación, etc.).
• Diseño de instrumentos adecuados para evaluar el apren-

dizaje competencial (tarea competencial final) (ej.: rúbri-
cas, etc.).

2.7.2. Descripción de actividades y ejercicios
Desde el punto de vista práctico el abordaje de las diferentes fa-
ses dentro de la secuenciación didáctica ha quebrado los esque-
mas establecidos hasta el momento. El diseño anterior estaba 
compuesto por una progresión de sesiones con carácter tempo-
ral (1 hora) que, en su conjunto, formaba una Unidad Didáctica. 
Con el nuevo planteamiento de la LOMLOE cambia el paradig-
ma. La SdA está propuesta por ejercicios (independientemente 
de su duración temporal), y todos ellos en su conjunto, englo-
ban la complejidad creciente hacia la consecución del producto 
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final. Nuestra propuesta responde a esta línea, basándose en una 
progresión de complejidad hacia un objetivo final (con tareas 
intermedias evaluables a modo de estación de control del apren-
dizaje), coherente, dinámica 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 secuenciación didáctica: tener en cuenta en cada 

uno de los ejercicios planteados en la secuenciación y desa-
rrollo la fase de la secuencia (activar/motivar, explorar/es-
tructurar, aplicar/comprobar, concluir/evaluar)

– Saberes específicos que se trabajan con el ejercicio a partir 
de los saberes básicos

– Descripción
– Agrupamientos
– Tiempo
– Variantes
– Representación gráfica

• En cada actividad intermedia (evaluable –no tiene por qué ser 
calificable–):
– Fase de la secuencia
– Saberes específicos que se trabajan con el ejercicio a partir 

de los saberes básicos
– Explicación de la contribución a la tarea competencial final
– Explicación de la actividad
– Tiempo
– Instrumento de evaluación
– Indicadores de logro
– Agrupamientos
– Reflexión final con feedback y ejercicios complementarios

• En la tarea competencial final:
– Fase de la secuencia
– Saberes básicos
– Explicación
– Criterios de evaluación
– Instrumento de evaluación
– Indicadores de logro
– Reflexión final
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En la secuenciación didáctica y sus fases, en todo momento se 
ha de tener presente la complejidad creciente en la progresión di-
dáctica de ejercicios, actividades y tarea. Un esquema para esta se-
cuenciación de complejidad creciente puede ser como el que sigue 
(figura 1). La organización de sesiones se debería hacer siguiendo 
la estructura diseñada 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-
ción de las competencias de cada ejercicio por parte del alumnado.

Descripción Saberes específicos

Ejercicio 1

Ejercicio 2

Ejercicio 3

Ejercicio 4

Ejercicio 5

Ejercicio 6

Actividad  
intermedia 1

Explicación de la actividad y cómo contribuye a la tarea competencial final, 
saberes específicos, agrupamientos, tiempo, representación gráfica, indica-
dores de logro (instrumento de evaluación), feedback al alumnado con ejer-
cicios complementarios.

Ejercicio 7

Ejercicio 8

Ejercicio 9

Ejercicio 10

Ejercicio 11

Ejercicio 12

Actividad  
Intermedia 2

Explicación de la actividad y cómo contribuye a la tarea competencial final, 
saberes específicos, agrupamientos, tiempo, representación gráfica, indica-
dores de logro (instrumento de evaluación), 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-
cial final

Saberes básicos, criterios de evaluación, indicadores de logro (instrumento 
de evaluación), actividad de reflexión final.

Figura 1. Progresión didáctica de ejercicios, actividades y tareas (complejidad cre-
ciente)

2.8. Medidas de atención educativa ordinaria a nivel de aula

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

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

c) Adaptaciones DUA: el diseño universal de aprendizaje (DUA), 
incluido en la Orden de 15 de enero de 2021, de Andalucía, 
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 diseño 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 currículo se 
diseña 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 didácti-
cas y/o curriculares para la presencia, participación y progreso 
de nuestro alumnado.

Los principios del DUA son:

1. Proporcionar múltiples 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 desafío, reduciendo, así, la sensación 
de inseguridad y dándole relevancia a acciones autónomas 
y valor a la autenticidad. Además, se trata de fomentar la 
colaboración y comunidad y desarrollar la autoevaluación 
y la reflexión; utilizar distintas maneras de motivar al 
alumnado de Educación Física 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 motivación 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 límite de intentos).

2. Proporcionar múltiples formas de representación (variedad de 
estilos de aprendizaje). Ofrecer información relacionada 
con los saberes en más de un formato y más de una ma-
nera; explicar las diferentes formas que se van a utilizar 
para presentar información, por ejemplo, explicación ver-
bal con apoyo visual (vídeo, presentaciones de diapositi-
vas, etc.).

3. Proporcionar múltiples formas de acción y expresión. Ofrecer al 
alumnado diversas variantes y progresiones («regresio-
nes») de los ejercicios para que puedan elegir la que más 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 
ejecución – adaptación al nivel inicial de cada estudiante–). 
Explicar las pautas generales a seguir para adaptar los ejer-
cicios a los diferentes niveles iniciales de ejecución del 
alumnado, por ejemplo, en un ejercicio de voleibol, usar 
balones de foam o permitir un bote, etc., para conseguir 
realizar la secuencia de recepción-colocación-remate.

2.9. Valoración de lo aprendido

El proceso de evaluación no debe desvincularse del marco curri-
cular. Para ello, deberán relacionarse los criterios de evaluación 
derivados de las competencias específicas. Además, hay que in-
dicar qué tipo de evaluación se va a desarrollar, haciendo breve 
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referencia a las características de esta. Asimismo, es conveniente 
reseñar si se va a llevar a cabo heteroevaluación, coevaluación, 
autoevaluación, etc. Hay que recordar que en este nivel de pro-
gramación las actividades de evaluación deben estar referidas a 
todos los elementos que conforman el proceso de enseñanza-
aprendizaje. Así, aparte de la evaluación del alumnado, tiene 
que contemplar la evaluación del funcionamiento y desarrollo 
de la propia SdA, de esta manera se podrá ir ajustando cada vez 
mejor el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Evaluación del aprendizaje del alumnado
Tener en cuenta que en el proceso de evaluación, cada compe-
tencia específica lleva asociada unos criterios de evaluación. Para 
cada criterio de evaluación se ha de redactar un indicador de lo-
gro que se evaluará a través de un instrumento de evaluación. En 
última instancia, cada indicador de logro tendrá un nivel de 
desem pe ño para poder llevarlo a la práctica (figura 2).

Competencia  
específica

Criterio de  
evaluación

Indicador  
de logro

Instrumento  
de evaluación

Nivel de  
desempeño

Figura 2. Elementos del proceso de evaluación

El proceso de evaluación desde el punto de vista práctico se 
llevará a cabo en las actividades de evaluación, principalmente. 
Estas pueden coincidir con la cumplimentación de las tareas in-
termedias y de la tarea competencial final, y el docente evaluará 
las tareas a través de los instrumentos de evaluación concretados 
por los indicadores de logro.

• Criterios de evaluación:
– Indicar los diferentes criterios de evaluación asociados a la 

competencia específica (Anexo II Orden 30 de mayo, en el 
caso de Andalucía).

• Indicadores de logro:
– Para la formulación se expresan con verbos de acción en 

3.ª persona del singular, para expresar, en términos de rea-
lización, la habilidad en que se objetiva la competencia; se 
acompaña de los saberes en los que se expresa el desarrollo 
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de esa acción; debe identificarse el contexto general en el que 
se espera que se aplique esa habilidad. Tener en cuenta los 
criterios de evaluación 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, así como la tarea competencial 
final: reseñar 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 
más situaciones o actividad de evaluación.

– Una situación o actividad de evaluación puede servir para 
evaluar uno o más indicadores de logro.

• Instrumento(s) de evaluación: especificar cada uno de los ins-
trumentos de evaluación utilizados para cada uno de los indi-
cadores de logro expuestos.
– 1.- ...
– 2.- ...

Evaluación/valoración de las medidas DUA para la diversidad
Una vez finalizada la SdA, realizar una valoración personal sobre 
el éxito de la aplicación de las tres pautas DUA y alternativas 
para la mejora.

Nivel de desempeño competencial
Cada competencia específica lleva asociada unos descriptores de 
nivel de salida. Indicar cómo se ha evaluado cada uno de los 
Descriptores Operativos y cuál ha sido su grado de consecución. 
Explicar en qué medida se ha contribuido con esta SdA a los des-
criptores operativos del perfil de salida (4.º ESO) o perfil competen-
cial (2.º ESO) en función del desempeño competencial general 
adquirido por el alumnado.

Evaluación de la práctica docente (proceso)
Explicar cómo se va a llevar a cabo la evaluación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje. 

Indicadores:

• Establecer indicadores de logro sobre diferentes aspectos: actua-
ción del profesor, intervención docente, secuenciación didácti-
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ca, actividades intermedias y la tarea competencial, adecuación 
de la propia evaluación de la SdA (metaevaluación), etc.

• Instrumento/s.

2.10. Referencias

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

• Tener prevista la bibliografía o, incluso, webgrafía, 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 sesión (ej.: instrumentos de evaluación, re-
cursos, etc.).
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1. Introducción
1.1. Importancia de la Educación Superior

Siguiendo el artículo 27 de la Constitución española, existe un 
derecho fundamental a una educación básica y gratuita. Con 
todo, ningún apartado de la propia Constitución hace referencia 
expresa a la enseñanza superior. En este sentido, es de destacar 
lo especificado por Gutiérrez-Rodríguez (2019), donde se indica 
que existe un derecho fundamental a la educación universitaria, 
desde el momento en el que la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre de Universidades (LOU) indicaba en su artículo 42.1 
que «el estudio en la Universidad es un derecho de todos los es-
pañoles». A su vez, la LOU, en su artículo 42.1, expone que el 
estudio en la universidad es un derecho de todos los españoles 
en los términos establecidos en el ordenamiento jurídico (Cotino- 
Hueso, 2012).

En otro orden, y debido a la Declaración de Bolonia de 1999, 
España se comprometió a entrar en el denominado Espacio Eu-
ropeo de Educación Superior (EEES). Esta entrada impulsó un 
cambio en la metodología de enseñanza, buscando un incre-

8. Educación Física y modelos pedagógicos para 
una universidad más inclusiva
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mento de la participación de los estudiantes dentro del proceso 
de enseñanza-aprendizaje, y dejando de lado la mera recepción de 
conocimientos (De Miguel, 2005). Con ello, se pasó de un mo-
delo de enseñanza basada en el docente y en la transmisión de 
conocimientos, a un modelo basado en el aprendizaje en el que 
el protagonista es el estudiante.

Dicho compromiso comenzó con la LOU, modificada por la 
Ley Orgánica 4/2007 de 12 de abril, para integrar completamen-
te la enseñanza universitaria española en dicho EEES. En este 
sentido, el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que 
se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficia-
les modificó la estructura de las titulaciones y los planes de estu-
dios, elaborándose el sistema educativo actual, hasta los últimos 
cambios de la normativa vigente, concretamente, la Ley Orgáni-
ca 2/2023 de 22 de marzo, del Sistema Universitario (LOSU). 
Esta ley especifica en su artículo 6 (función docente) determina-
dos aspectos donde se resalta: 1) la necesidad de garantizar la 
participación de los estudiantes; 2) la innovación en las formas 
de enseñar y aprender; o 3) que la docencia y la formación son 
funciones fundamentales dentro de la universidad. En conse-
cuencia, la formación, la innovación y la participación de los es-
tudiantes cobran una relevancia trascendental en nuestro sistema 
educativo.

En la actualidad se aboga por una nueva perspectiva de ense-
ñanza 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 desafíos mundiales como la pobre-
za, la desigualdad y el cambio climático. En este sentido, la edu-
cación, y concretamente la Educación Física, desempeña un 
papel importante en la consecución 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 «Educación de calidad»), y fomentar la igual-
dad de género a través de la participación equitativa de niñas y 
niños (ODS 5 «Igualdad de género») o la conciencia ambiental 
(ODS 13, Acción por el clima»). Además, puede contribuir a la 
promoción de la paz y la justicia al fomentar el respeto, la coo-
peración y la inclusión, valores fundamentales para alcanzar un 
desarrollo sostenible y un mundo más equitativo.
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1.2. Innovación educativa en la Educación 
Superior: el papel de la Educación Física

La pedagogía y la didáctica de la educación superior en las últi-
mas décadas están llamadas a responder de manera creativa y 
dinámica a los problemas y desafíos de la educación en tiempos 
de cambio (Macanchi-Pico et al., 2020). De este modo, el cam-
bio en la educación supone modificar modelos, actitudes, ideas 
y la cultura para hacer nuevas prácticas que permiten mejorar los 
procesos, estando la innovación asociada a la creación y asimila-
ción de algo novedoso. Así pues, la universidad ha incluido en 
su quehacer procesos innovadores, siguiendo determinadas pau-
tas y buscando el uso de diferentes formas de enseñar donde se 
intercambian los roles del profesor y del estudiante (Ledo et al., 
2022). Por tanto, podemos decir que desarrollar una cultura de 
la innovación se ha convertido en uno de los retos más impor-
tantes en la educación superior. Pero la innovación no puede ser 
una práctica aislada. Un proyecto de innovación responde a una 
necesidad o meta transformadora y se basa en la sistematización 
y ejecución de forma consciente y controlada de una estrategia 
que se proyecta al cambio (Macanchi-Pico et al., 2020). Dentro 
de dicha innovación, encontramos las denominadas metodologías 
activas o métodos, técnicas y estrategias que utiliza el docente 
para convertir el proceso de enseñanza en actividades que fo-
menten la participación del estudiante y lleven al aprendiza-
je (Silva y Maturana, 2017).

En las universidades son diversos los estudios que están in-
cluyendo investigaciones e intervenciones con metodologías di-
ferentes que permitan adquirir los conocimientos académicos 
bajo un nuevo paradigma, sobre todo mediante el uso de las tec-
nologías de la información y la comunicación (TIC) (Rodríguez-
Cardoso et al., 2020); por ejemplo, abordando el uso de las re-
des sociales (Gallardo-López y López-Noguero, 2020) o la gami-
ficación (Lazarte y Gómez, 2021), entre otros.

Desde el ámbito de la Educación Física, se han ido realizando 
diversas propuestas metodológicas enmarcadas dentro del ámbi-
to de la educación, generalmente, en educación primaria y en 
educación secundaria, progresando hasta integrar los denomina-
dos modelos pedagógicos (Metzler, 2017) en las clases. Dichos mo-
delos son aquellos que se desarrollan más allá 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 
pedagógicos establecidos (Guillamón et al., 2019), así 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 
pedagógicos básicos, donde se sitúan el modelo de responsabilidad 
personal y social (MRPS), así como el aprendizaje cooperativo 
(AC), junto a la enseñanza comprensiva y el de educación depor-
tiva (Pérez-Pueyo et al., 2021). Dichos modelos han sido amplia-
mente estudiados y aplicados en el ámbito de la Educación Física.

En concreto, el MRPS ha mostrado su posibilidad de aplica-
ción en diversos contextos, iniciando su bagaje para el fomento 
de valores desde hace más de cuarenta años (Shen et al., 2022). 
De igual modo, el AC se aplica con éxito en diversos contextos 
educativos y, concretamente, en la Educación Física. La revisión 
de Schulze y Von Huth (2022) muestra la alta repercusión que 
esta metodología puede tener para mejorar la interdependencia 
positiva entre las personas cuando se aplica dentro del ámbito 
de la Educación Física.

Se trata de modelos de enseñanza que tienen unas caracterís-
ticas idóneas para poder ser aplicados en diversos contextos y, 
por tanto, adentrar su uso en el ámbito universitario puede su-
poner un plus que añadir al sistema educativo actual, dado que 
son escasas las intervenciones que se han aventurado en este 
sentido. Generalmente, en el ámbito universitario y en los gra-
dos de Ciencias del Deporte o de Educación (mención en Educa-
ción Física), se ha trabajado más con el aula invertida (Manzano- 
Sánchez et al., 2023), la gamificación (Pérez-López 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 sí mismos y también con los demás, 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 jóvenes 
en riesgo de exclusión social, así como a desarrollar valores que 
se adquirían en el deporte para transferirse a la vida cotidiana. 
Más adelante, se incluyó en el contexto educativo dentro de la 
Educación Física (ej.: Pozo-Rosado et al., 2022) y en actividades 
extraescolares (ej.: Bean y Forneris, 2015) hasta los últimos años, 
donde se ha aplicado en otras materias dentro del contexto edu-
cativo general (ej.: Manzano-Sánchez y Gómez-López, 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 Física y el Deporte (López-Gómez et al., 2022) como en el 
grado en Educación Primaria para su aprendizaje por parte de 
estudiantes en prácticas que intervengan en centros educativos 
(Manzano-Sánchez et al., 2022).

La extensión del MRPS es tal que se ha aplicado en los contex-
tos citados y, además, ha proliferado por diversos países, utili-
zándose no solo en España, sino por todo el mundo, en lugares 
como Nepal, Sudáfrica, Estados Unidos o Canadá (Baptista et al., 
2020). Por ello, dado el amplio contexto en el que se ha aplica-
do, y por sus características como veremos más tarde en este tex-
to, se trata como una metodología adecuada para su uso en la 
educación 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 metodología activa en la que los estudian-
tes trabajan en grupos reducidos, generalmente de máximo cin-
co componentes, para maximizar su aprendizaje, favoreciendo 
el desarrollo de su competencia social y la inclusión entre otros 
aspectos (Juárez-Pulido et al., 2019). La clave está 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 enseñanza, 
sino que es el alumnado quien aprende trabajando con los de-
más, ofreciendo en las clases tareas que aseguren la participa-
ción, el diálogo y la reflexión.
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Así pues, el AC se aplica de muy diversas formas y con distin-
tos métodos como: aprender juntos, grupos de investigación, fo-
lio giratorio, o lápices al centro, entre otros y, como indican 
León et al. (2011), se trata de una de las metodologías más estu-
diadas de las últimas décadas. El AC permite mejorar una serie 
de habilidades y competencias como el liderazgo, la comunica-
ción, la toma de decisiones, la resolución de conflictos o la coor-
dinación (Martínez, 2016).

Por otro lado, y siguiendo a Bores-García et al. (2021), al 
igual que ocurre con el MRPS, se comprueba el amplio alcance 
de esta metodología en el sistema educativo, pues su aplicación 
dentro de la Educación Física se ha extendido a diferentes países 
como Reino Unido, Taiwán, Francia, Nueva Zelanda, Indonesia 
o Turquía.

1.5. Hibridando modelos: últimas perspectivas educativas

Previo al desarrollo del apartado específico de ambos modelos 
pedagógicos, es de destacar que la realidad educativa aboga por 
la hibridación de estos con el fin de lograr el potencial de dife-
rentes metodologías en las aulas (Pérez-Pueyo et al. 2021). En 
este sentido, y siguiendo la revisión de González-Villora et al. 
(2019), el MRPS ha sido hibridado especialmente con el modelo 
de educación deportiva y la enseñanza comprensiva del deporte; 
hibridación que comparte también con el AC. En ambos casos, 
los estudios que lo abordan han extraído buenos resultados a 
nivel de motivación, diversión o desarrollo de valores. Sin em-
bargo, no se han encontrado estudios que aborden el MRPS con 
el AC, algo que queda como una línea de investigación 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 
Educación Física, comprobaron cómo 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 pedagógicos una estructura sólida que permite su 
aplicación y los beneficios que esta trae consigo, dentro y fuera 
de las aulas?
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2. Modelos pedagógicos y fundamentos 
básicos para su aplicación
2.1. El modelo de responsabilidad personal y social

2.1.1. Fundamentos teóricos del modelo
Siguiendo a Hellison (2011) y Manzano-Sánchez 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 demás: se bus-
ca el trabajo del respeto a los demás, a uno mismo, al regla-
mento y al material.

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

3. Autonomía personal: con el objeto de ser capaz de tomar las 
decisiones de forma individual, además de resistir la presión 
grupal.

4. Ayuda a los demás y liderazgo: el nivel más elevado de res-
ponsabilidad previo a la transferencia. Se busca un liderazgo 
democrático 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 metodología.

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

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

2. Responsabilidad en la acción (desarrollo de las actividades).
3. Reunión 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 
cómo ha funcionado la actividad del día).

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

• Estrategias para conflictos individuales: cinco días limpio, 
banquillo de diálogo, contrato individual de conducta, etc.

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

2.1.2. Pasos para su implementación
A la 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 metodología 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 último lugar, llevar a cabo la enseñanza del MRPS 
abordando nuestras clases con las estrategias del modelo se-
gún 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 partícipes de la enseñanza y, sobre todo, donde el propio 
docente tenga en cuenta una serie de aspectos que sirven para la 
reflexión sobre si se ha realizado adecuadamente la metodología:

• Ser un ejemplo de respeto
• Fijar objetivos explícitos
• Darles oportunidades de éxito en las actividades
• Fomentar la interacción social
• Asignar tareas/roles
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• Permitir a los estudiantes ser líderes
• Concederles elección y voz en la selección de contenidos y en 

la evaluación
• Realizar actividades en distintos contextos

Así pues, se muestra como una metodología que, por sus ca-
racterísticas, puede ser totalmente aplicable dentro del ámbito 
universitario para que en las clases no solo se trabajen los conte-
nidos académicos, sino que el trabajo de valores y de motivación 
hacia la enseñanza sea una pieza clave dentro de las aulas.

2.2. El aprendizaje cooperativo

2.2.1. Fundamentos teóricos del modelo
La cooperación es también un principio que puede garantizar un 
proceso de enseñanza más creativo y sólido, siempre que docen-
te y estudiante se impliquen en la construcción del conocimien-
to, lo cual, constituye la base del AC (Salgado et al., 2022). Es 
más, esta metodología de enseñanza ha mostrado, como indican 
Cecchini-Estrada et al. (2019), que es un método adecuado para 
fomentar la motivación 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
• Interacción para lograr el objetivo
• Responsabilidad de cada miembro del grupo
• Reflexión 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 consecución 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 interacción y la inclusividad (Rojas- Herrera y 
Rojas-Herrera, 2020).
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2.2.2. Pasos para su implementación
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 más conocidas, se destacan el marcador co-
lectivo (donde todos los participantes «suman puntos» para una 
misma actividad y deben lograr la mayor puntuación posible en-
tre todo el grupo/clase), tres vidas (se realiza una actividad, y 
esta asienta la «línea base» y los estudiantes repiten la actividad 
tantas veces como les sea posible hasta perder tres vidas) o pien-
sa-comparte-actúa (el docente propone un desafío que debe re-
solverse entre todos y cada estudiante/grupo piensa una solu-
ción y lo expone al resto de compañeros, probando las solucio-
nes hasta decidir la más 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 cohesión grupal, para, 
después, según sea la metodología seleccionada, concretar la 
distribución de los grupos.

2. Tras formar los equipos, distribuir los roles, las normas de 
funcionamiento y las dinámicas de organización (dentro del 
grupo y de distribución 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 evalúa la cooperación mediante una evalua-
ción grupal, coevaluación y autoevaluación.

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 compañeros; valora-
ción de las diferentes respuestas de los estudiantes; igualdad de 
oportunidades de participación; voluntad para cooperar; promo-
ción 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 dándoles 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 interacción 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 indicarán una serie de pautas de 
lo que podría ser una hibridación 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 teóricos, pasos para la implementación, y rol del docente), lo 
que podría integrarse dentro del Máster en Profesorado de Edu-
cación Secundaria, dentro de la asignatura Complementos para 
la Formación en Educación Física. Didáctica de la Educación Fí-
sica, pudiendo ser aplicable en cualquier otro ámbito relaciona-
do con el ámbito universitario y la educación

3. Propuesta práctica: hibridando el MRPS y el AC
3.1. Fundamentos teóricos

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

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

2. Estructura de sesión: combinando ambos modelos, se realiza 
la puesta en común inicial del nivel a trabajar y los valores (el 
respeto, buscando como objetivo principal, respetar el turno 
de los compañeros), saludando a los alumnos y, a su vez, fi-
nalizando por la organización de los grupos para trabajar con 
el AC. A continuación, en las subdivisiones oportunas, los es-
tudiantes realizarán actividades (responsabilidad en acción) 
teniendo en cuenta que se sumarán puntos por cada acierto 
individual y en subgrupos que se realice y se restará un punto 
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en caso de la existencia de alguna falta de respeto. Finalmen-
te, se hará la «evaluación y recuento de puntos», viendo los 
puntos conseguidos por toda la clase y valorando el desarro-
llo de la sesión y el comportamiento de los alumnos indivi-
dualmente, del profesor y de la clase en sí.

3. Resolución de conflictos: centrándonos especialmente en el 
uso de las diferentes estrategias del MRPS, pero enfocándonos 
sobre todo a los conflictos individuales, donde los estudian-
tes que no cumplan con los niveles tendrán una «sanción» 
que supondrá 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 implementación

De cara a su desarrollo, cobra una especial relevancia la primera 
sesión, donde se explicaría la metodología en sí y se establece-
rían grupos de trabajo fijos (o bien rotativos, en función 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 sesión, también se indicaría los aspectos indi-
cados del MRPS en el apartado 2.1.2. y se destacaría la importan-
cia de la responsabilidad individual y especialmente grupal para 
favorecer el AC.

En segundo lugar, se trabajaría con la programación de la 
asignatura, teniendo en cuenta los aspectos indicados en el 
MRPS (progresión de niveles) y la estructura de sesión indicada 
en el 3.1., contando con el uso del marcador colectivo (pudien-
do elaborar un marcador colectivo «global» que sería un recuen-
to al finalizar la asignatura o uno de los contenidos específicos).

3.3. Rol docente

El docente será una pieza clave para lograr la hibridación entre 
ambos modelos. Para ello, tendrá que facilitar el aprendizaje es-
pecialmente con estilos de enseñanza donde se fomente la reso-
lución de problemas (fomentando la interacción grupal), a la 
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vez que en las distintas actividades se enfatiza en el desarrollo de 
valores y la reflexión inicial y final sobre los acontecimientos 
que ocurren en el aula.

4. Conclusiones
Tras realizar la revisión de estas dos metodologías, 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-
nicación, cohesión y habilidades interpersonales, pueden ser 
modelos de enseñanza o metodologías que permitan ir un paso 
más allá en las aulas universitarias desde dos puntos de vista: 
1) para enseñar a los futuros docentes o entrenadores a aplicar 
estas enseñanzas en su labor diaria; y 2) para poder realizarse en 
las mismas aulas como si se tratara de estudiantes de educación 
primaria o secundaria, dado las características de la sociedad ac-
tual. Ambas metodologías deberían emplearse en el desarrollo de 
las actuales situaciones de aprendizaje y la hibridación entre am-
bos modelos puede permitir un desarrollo de las clases donde se 
busque ir «un punto más allá» y abordar las perspectivas actuales 
relacionadas con los ODS dentro del ámbito universitario.
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1. Introducción
El acceso a la información 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 presentación visual del texto, la tipografía juega un 
papel fundamental como medio de comunicación y expresión 
(Perrota, 2005). Como resultado, la elección de las fuentes tipo-
gráficas debe basarse en estudios sobre legibility, readability, acces-
sibility y usability en los que las variables visuales juegan un papel 
crucial en la comprensión del rendimiento lector y su significa-
do en la historia y la práctica contemporánea de la tipografía 
(Teixeira et al., 2023; Teixeira et al., 2023).

Durante los últimos años, la investigación ha centrado sus es-
fuerzos en estudiar el impacto de la tipografía en el proceso de 
lectura y comprensión (Soleimani y Mohammadi, 2012). La ma-
yoría de los estudios y la literatura se centran en dos términos o 
procesos fundamentales: legibilidad del texto (Fundora Iglesias y 
Fernández Sánchez, 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 confusión entre los tér-
minos legibility y readability. Como indica Morgado Beier (2009):

9. El poder de los elementos tipográficos en el 
proceso de lectura
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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 está relacionada con la capa-
cidad de identificar correctamente un texto y está 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 características de formato. Las caracterís- 
ticas del formato, que abarcan todos los componentes tipográ- 
ficos, pueden tener un impacto significativo en la velocidad  
de lectura y la comprensión del contenido (Beier, 2009; Beier 
et al., 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 diseñadores distinguen legibility y rea-
dability, como las facetas objetiva y subjetiva de la experiencia 
con la tipografía. Sin embargo, los científicos pueden evaluar la 
capacidad de comprensión de manera imparcial considerando  
la velocidad de lectura combinada con la comprensión (Lupton, 
2003).

Por lo tanto, en este estudio dirigimos nuestra atención a las 
propiedades tipográficas que afectan el rendimiento lector. Las 
propiedades tipográficas se refieren al diseño del contenido: cómo 
se presenta y cómo se coloca, y la investigación sobre la legibility 
del formato investiga el impacto en el lector que se deriva de las 
características visuales y tipográficas del texto, que incluyen la 
elección de fuentes, tamaño, espaciado y atributos relacionados 
(Beier et al., 2022).

Para el desarrollo de nuestra investigación, y considerando 
que, para el proceso de lectura, el lector debe mover los ojos para 
recorrer las líneas del texto, recurrimos al uso del eye tracking, 
como equipo auxiliar para la obtención de resultados para el 
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análisis. El seguimiento ocular es una tecnología que permite 
rastrear y registrar el comportamiento ocular en un entorno de-
terminado, permitiendo identificar hacia dónde mira una perso-
na, así como el tiempo de duración, la dilatación 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 interacción persona-compu-
tadora, el uso de eye tracking se refiere a áreas cruciales que brin-
dan nuevos conocimientos y se utiliza en varios dominios de in-
vestigación, incluidas las ciencias cognitivas y la interacción 
persona-computadora (IHC) (Rodas et al., s/f). Destacan los es-
tudios experimentales que prueban pruebas de búsqueda visual, 
como memoria de trabajo, lectura y exploración espacial, agude-
za visual, sensibilidad al contraste, visualización de colores y de-
tección de movimiento. Estos estudios proporcionan informa-
ción importante sobre el comportamiento humano, la cognición 
y las experiencias de los usuarios (Barreto, 2012; Lima y Ventura, 
2023). De hecho, el seguimiento ocular ha permitido desarro- 
llar activamente numerosas áreas de investigación en el campo 
de las ciencias cognitivas, con especial énfasis en la atención, la 
percepción, 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-
ñadores, obtener resultados sobre el impacto que las propieda-
des tipográficas tienen en el proceso de lectura, ya que la rela-
ción inherente entre diseño y seguimiento ocular está presente 
en el comportamiento del usuario, intención 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 diseñador 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 según las relaciones existentes de legibility, readability, 
accessibility y usability y fuentes tipográficas. Los estudios que de-
sarrollaremos se centran en el proceso de lectura, esto es, en la 
comprensión de los efectos de diferentes tipos de luz (natural o 
artificial), diferentes tipos de complejidad del texto (científico e 
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infantil) y diferentes formatos de lectura (pantalla y papel). In-
tentamos responder preguntas sobre propiedades tipográficas 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 línea. Res-
pecto al proceso de lectura y los diferentes tipos de luz, la luz 
natural puede crear una sensación 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 distorsión 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-
tífico, nos permite analizar el tiempo de lectura, las pausas y el 
estrés ocular, junto con las variables de longitud de línea, texto 
en una o dos columnas, así 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 comprensión (Ac-
kerman y Lauterman, 2012; Delgado y Salmerón, 2021; Ely Shu-
hadah Tajuddin y Fitri Suraya Mohamad, 2019; Teixeira et al., 
2023), y, en este sentido, nuestro análisis se centrará también en 
estos dos soportes.

El contraste tonal influye en el proceso de lectura, la combi-
nación de color y tipografía tiene el potencial de mejorar la legi-
bility y hacer que un texto determinado sea más fácil de leer, es 
decir, la manipulación del contraste tonal entre el fondo y la ti-
pografía 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 cromáticas funcionan mejor en 
el proceso de lectura. También analizaremos la implicación de la 
tipografía en el proceso de lectura, así como las fuentes Sans Serif 
y Serif, para comprender también las preferencias de los partici-
pantes en cuanto a sus características y no la eficiencia lectora en 
sí por parte de los participantes. En este estudio también inclui-
mos otras variables, como la complejidad del texto, si fue cientí-
fico o infantil y si fue leído en papel o digitalmente.
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2. Metodología
2.1. Objetivo

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

Figura 1. Elementos tipográficos

2.2. Equipamiento

Gazepoint es un rastreador ocular que permite a los usuarios re-
gistrar los movimientos oculares durante estímulos visuales, 
como texto en una pantalla de computadora equipada con un 
monitor con una resolución de 1.920 × 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 recolección de 
datos. Este modelo realiza seguimiento ocular binocular, con 
una frecuencia de muestreo de 60 a 150 Hz y una precisión del 
ángulo 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 utilizará para recopilar datos sobre 
la dirección de la atención visual de los ojos, comprender qué 
áreas se ven primero y se vuelven a visitar, cuánto tiempo pasan 
mirando cada parte de la pantalla y otra información 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 tipográficos y sus variantes.

2.3. Parámetros analizados

Considerando los diferentes protocolos, se analizarán diferentes 
parámetros, independientes del Eye Tracker y dependientes del 
dispositivo. De los parámetros independientes del Eye Tracker 
destacamos el tiempo y velocidad de lectura, número de errores 
y pausas. Considerando el rastreador ocular, se evaluará la com-
prensión y retención de información en dos niveles, conductual 
y fisiológico. De los distintos parámetros, los análisis se centra-
rán especialmente en el movimiento horizontal de la pupila, la 
dilatación pupilar, el parpadeo, las fijaciones oculares y el tiem-
po de permanencia en determinadas zonas específicas, infirien-
do qué formato favorece una mejor comprensión y retención de 
la información.

2.4. Participantes

Han existido participantes de ambos sexos, mayores de edad, sin 
diagnóstico de daltonismo u otra patología oftalmológica que 
impida su participación en este estudio. Cada protocolo presen-
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ta un elemento tipográfico de análisis distinto, siendo similar su 
elaboración y método de ejecución en cuanto a la secuencia de 
pantallas. Inicialmente se muestra siempre una pantalla de fija-
ción (pantalla con un + en el centro) durante 3 segundos, y entre 
cada pantalla bajo análisis se muestra una pantalla de fijación 
con una duración de 2 segundos. Para cada estudio se utilizará 
una muestra de 30 participantes. En cuanto a consideraciones 
éticas, se tomarán 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 acompañado de un texto del mis-
mo contenido, compuesto por 101 caracteres (sin incluir espa-
cios), que deberá leerse en voz alta durante 15 segundos.

Figura 2. Protocolo experimental: contraste tonal con letra blanca

En este estudio se analizarán los efectos sobre la atención vi-
sual, la legibility del texto y el comportamiento ocular durante la 
lectura. Los resultados obtenidos contribuirán a una compren-
sión más profunda de cómo los colores pueden influir en la co-
municación visual, ayudando a los profesionales del diseño en 
la elección 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 exigirá la lectura de tex-
tos breves, todos con idéntica tipografía, nivel de dificultad, ta-
maño 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 cómo los usuarios perciben y reaccionan 
ante la tipografía 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 diseño y mejorar las experiencias del 
usuario.

2.4.3. Tamaño de letra
En este estudio se evaluará el impacto del tamaño de fuente, el 
valor emocional de las palabras y la dirección de lectura tradicio-
nal en la percepción visual y el procesamiento cognitivo. Se escri-
bieron palabras emocionales de diferentes valores (positivo, ne-
gativo y neutral) en tamaños de fuente de 12, 16 y 20, organiza-
das de forma poco convencional en la pantalla. Inicialmente, 
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cada pantalla tenía una palabra y duraba 2 segundos, con un au-
mento de 1 segundo por cada palabra adicional, hasta la última 
pantalla, con 11 palabras. Las palabras estaban dispuestas en la 
pantalla de una manera que desafiaba la dirección de lectura tra-
dicional, contradiciendo la lectura en forma de «Z». Este estudio 
busca responder preguntas como: ¿las personas leen basándose 
en el valor emocional de las palabras o en la dirección de lectura 
tradicional? ¿El tamaño de las palabras influye en la percepción y 
el procesamiento cognitivo? ¿El aumento del número 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 sí (valor emocional), la dirección de lec-
tura o el tamaño de la palabra son los principales factores que 
influyen en la percepción visual y el procesamiento cognitivo 
durante la lectura. Este estudio, en resumen, contribuirá al avan-
ce del conocimiento sobre la percepción visual y el procesamien-
to cognitivo durante la lectura, proporcionando una compren-
sión más completa de cómo factores como el tamaño de fuente, 
el valor emocional de las palabras y la dirección de lectura pue-
den influir en la forma en que se transmite la información 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 selección de fuentes tuvo en cuenta su am-
plio uso en dispositivos.

Figura 4. Protocolo letra con Serif

En este estudio, los participantes estarán expuestos a diferen-
tes tipos de letras Serif al leer textos científicos y infantiles de di-
versas longitudes y complejidades. El orden en que se presenta-
rán los textos será aleatorio para evitar efectos de memoria y fati-
ga. El objetivo será evaluar el impacto de diferentes fuentes Serif 
en la experiencia de lectura y comprensión 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 presentarán 3 afirmaciones y 3 pre-
guntas de carácter positivo, negativo y neutral, totalizando, así, 
un conjunto de 18 frases (figura 5). Cada pantalla muestra la 
misma pregunta o afirmación repetida tres veces, cada una con 
una fuente diferente.

Figura 5. Protocolo letra Sans Serif

Los participantes tendrán que leer las diferentes frases duran-
te la presentación de cada pantalla. Cabe señalar que compren-
der el impacto de las fuentes Serif en el rendimiento cognitivo de 
los lectores es fundamental para mejorar la comunicación escrita 
y brindar una experiencia de lectura más efectiva y placentera. Al 
considerar cuidadosamente la selección de fuentes, los diseña-
dores y profesionales de fuentes pueden optimizar la legibility y 
comprensión 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).

Figura 6. Protocolo experimental: longitud lineal

Así pues, este experimento buscará obtener conocimientos 
más profundos sobre la interacción de los lectores con el texto, 
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ofreciendo una comprensión multifacética de la experiencia de 
lectura, concretamente en relación con la longitud de la línea, 1, 
2 o 3 columnas.

3. Consideraciones finales
Todos los protocolos experimentales descritos tienen como ob-
jetivo estudiar el rendimiento del usuario variando la tipografía 
y sus variantes. Dado que el uso del seguimiento ocular en el di-
seño es una práctica valiosa que proporciona información signi-
ficativa sobre la interacción visual de los usuarios con las interfa-
ces y el contenido, su aplicación en estudios de diseño podría 
aportar beneficios notables en legibility y usabilidad. En concre-
to, a la hora de analizar la atención visual, el seguimiento ocular 
permite identificar con precisión los puntos hacia los que los 
participantes dirigen su atención. Esto revela qué elementos son 
una prioridad y cuáles se descuidan, lo que permite a los diseña-
dores optimizar la disposición de los elementos visuales para 
captar la atención de los usuarios de manera más 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: 

• Comprender el comportamiento visual: comprender cómo los 
participantes se mueven visualmente a través de una interfaz, 
lo que ayudará a definir una jerarquía visual más eficiente, 
colocando elementos importantes en áreas destacadas y facili-
tando la comprensión y navegación del usuario; identificar 
los obstáculos 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 diseño. 

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

• Diseño de contenido: al observar qué partes atraen más la aten-
ción de los usuarios, los diseñadores pueden resaltar informa-
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ción crucial y garantizar que el mensaje se comunique de ma-
nera efectiva. 

• Accesibilidad: al considerar cómo las personas con discapaci-
dad visual interactúan con un diseño, el seguimiento ocular 
puede contribuir a la creación de diseños más accesibles e in-
clusivos. 

En definitiva, el seguimiento ocular podría jugar un papel 
fundamental a la hora de optimizar el diseño, mejorar la usabili-
dad, la eficacia de la comunicación visual y la experiencia del 
usuario. Con este estudio presentamos un conjunto de elemen-
tos y variantes tipográficas que aportarán datos cualitativos y 
cuantitativos que pueden ayudar a los diseñadores a tomar deci-
siones y crear diseños más eficaces, más usables, accesibles y 
atractivos. Al comprender cómo los usuarios interactúan visual-
mente con un prototipo o un diseño en etapa inicial, los diseña-
dores pueden realizar ajustes basados en datos, mejorando la 
experiencia del usuario final. En este sentido, al ofrecer una vi-
sión detallada del comportamiento visual de los usuarios, el uso 
del Eye Tracker ayudará a los diseñadores a crear productos e in-
terfaces más intuitivos, atractivos y funcionales, alineados con 
soluciones más centradas en el usuario y acordes con las necesi-
dades reales y sus expectativas.
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1. Introducción
La música potencia tres áreas principales del conocimiento hu-
mano: el área cognitiva, el área sensoriomotora y el área afecti-
va. Y es este último ámbito sobre el que queremos llamar la 
atención como medio para promover la educación inclusiva. 
Además, la dimensión de esta área, que desarrolla procesos ex-
presivos y comunicativos que van más allá del habla, traspasan-
do fronteras y culturas, nos permite crear contextos comunicati-
vos en el aula y promover la inclusión de todos los estudiantes 
sin distinción. Por otro lado, las actividades musicales brindan 
una oportunidad de relación 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 cómo la música puede ser una herramienta para 
la participación requiere un acercamiento a los diversos aspec-
tos clave de la interpretación musical en el aula y sus recursos 
didácticos.

10. Cómo desarrollar la enseñanza musical, des-
de una realidad inclusiva...
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2. Educación inclusiva y Música
En la enseñanza de la música, principalmente en el ámbito de la 
educación, se consideraron los fundamentos de varios pedagogos 
musicales, principalmente del siglo xx. Sus metodologías sirvieron 
como estándar para planificar la enseñanza y el aprendizaje musi-
cal. En algunos de estos autores podemos ver referencias al uso de 
la música para estudiantes con necesidades educativas especiales. 
Por ejemplo, Émile Jaques-Dalcroze (1865-1950) basó su método 
en el uso del movimiento a través del ritmo, su metodología co-
rresponde a la expresión sensorial y motora, al conocimiento inte-
lectual y a la formación rítmica y musical. Joan Llongueras i Badia 
(1880-1953) se centró en la enseñanza de la música a alumnado 
con ceguera y sordomudos. María Montessori (1870-1952) desa-
rrolló un método de enseñanza de música para alumnado con ce-
guera. Para ello, implementó juegos de reconocimiento con dife-
rentes elementos sonoros. Se distinguió por el hecho de que podía 
percibir las vibraciones de los sonidos mediante ligeros toques con 
instrumentos simples. Edgar Willems (1890-1978) lanzó un méto-
do en el que el factor psicológico estaba presente. Trazó analogías 
entre los elementos de la vida y la música, donde el ritmo servía al 
desarrollo de la vida y la actividad fisiológica, la melodía estaba 
relacionada con la vida emocional y la sensibilidad. Y armonía re-
lacionada con la vida espiritual y el conocimiento. Carl Orff (1895-
1982), sin embargo, enfatizó la relación entre ritmo, lenguaje y 
movimiento. Para desarrollar su método, utilizó el entrenamiento 
instrumental desde la infancia, que se consiguió tras adaptar los 
instrumentos, más tarde llamados instrumentos de Orff. Por otro 
lado, su método se utilizó posteriormente en el campo de la peda-
gogía terapéutica bajo el nombre actual de musicoterapia Orff. 
Maurice Martenot (1898-1980) consideró importante la perspecti-
va psicofisiológica del estudiante. Desarrolló un método propio, 
concretamente, según el ritmo propio de cada persona, como afir-
ma Sabbatella (2006). Ruud (1990) destaca cuatro funciones prin-
cipales de la música: mejorar la atención en términos de practicar 
el desarrollo motor y cognitivo; estimula las habilidades de comu-
nicación social; favorece la expresión; provoca pensamiento y re-
flexión personal. Por otro lado, otros autores, como Justine Ward 
(1879-1975), Zoltán Kódaly (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 
Kódály, donde se utiliza la voz como primer y principal instru-
mento (Pascual, 2002), porque es accesible a todos. Entendemos 
que utilizar la música con estudiantes de educación especial no 
debe consistir solo en enseñar música, sino utilizar actividades 
musicales para lograr otros objetivos dependiendo de las necesida-
des del estudiante. Bernal et al. (2010) afirman al respecto que la 
expresión musical es comunicación e interacción; se trata de la im-
plementación de determinadas actividades en la práctica, que for-
man el eje de la situación de enseñanza-aprendizaje musical.

Respecto a la aportación de la música en el ámbito de las nece-
sidades educativas especiales, centrándonos en los aspectos afec-
tivos y cognitivos, autoras como Carbajo y Lacárcel (2005) desta-
can la importancia de utilizar la música para el desarrollo integral 
de personas con necesidades educativas especiales. Todo esto su-
giere que el uso de la música permite la expresión emocional, de-
sarrolla habilidades intelectuales, aumenta la confianza en uno 
mismo, promueve la adaptación social, siendo un medio de co-
municación que, entre otras cosas, conduce a una mejor integra-
ción social y grupal. Amusategui (1996) defiende la idea de que 
la educación musical mejora la comunicación social del alumna-
do con necesidades educativas especiales, lo que a su vez mejora 
la comunicación. De igual modo, muestra que, a nivel cognitivo, 
el ritmo incorporado en la educación musical ayuda a la psico-
motricidad. Por otro lado, también explica que el desarrollo cog-
nitivo no solo está limitado por la educación musical, sino que es 
una combinación de diversos factores, como la interacción social, 
sus necesidades educativas e incluso las experiencias propias del 
alumno. De manera similar, Prause-Weber (2006) enfatiza la im-
portancia del lado artístico de la música en el trabajo con estu-
diantes con necesidades educativas especiales. Cuando se trabaja 
con el alumnado con necesidades especiales, el componente no 
verbal es aún más importante, el foco principal debe estar en el 
lado artístico, «porque, cuanto más artística es la música, mejor 
puede estimular la psique» (Prause-Weber, 2006, p. 3)

También hay que recordar la teoría cognitiva de la música y la 
psicología descrita por Lacárcel (1995), donde habla de las cone-
xiones que los tres elementos principales de la música tienen 
con la psicología. La naturaleza profunda del ritmo, la melodía y 
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la armonía está muy relacionada con la psicología. Respecto a 
ellas, Lacárcel (1995), recogiendo el planteamiento de Willems 
(1994), especifica los tres elementos básicos de la música que 
forman parte de tres actividades humanas fundamentales:

– El ritmo es realizado por funciones fisiológicas, predomina en 
nuestra vida fisiológica y, por tanto, es acción.

– La melodía es vivida desde la vida afectiva, es eminentemente la 
sensibilidad la que interviene.

– La armonía solo se concibe mediante la mente puesto que no 
existe en la naturaleza y solo el conocimiento es capaz de llevar a 
cabo el análisis y la síntesis. (Lacárcel, 1995, p. 53)

Basándonos en esta idea, creemos que debemos valorar la im-
portancia de cada elemento de la música para promover todos 
los aspectos relacionados con los sentimientos, las emociones, 
las vivencias y su expresión, 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 música, 
como señalaba Vernia (2012):

Aunque en un principio Dalcroze preconizaba los beneficios de la 
rítmica para niños a partir de seis años, no tardó en darse cuenta de 
que estos beneficios también podrían manifestarse en niños más 
pequeños, igual que en adultos e incluso llevarlos al terreno de la 
educación de invidentes o discapacitados mentales. También sus 
alumnos se percataron de los aportes que podría ofrecer la Rítmica 
al campo de la reeducación de minusválidos sensoriales, mentales o 
motores. (Vernia, 2012, p. 14)

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

[...] la acción beneficiosa que la música ha ejercido [...], se podría 
concretar de la siguiente manera (Lacárcel, 1990): 1) la música como 
medio de expresión y de comunicación favorece el desarrollo emo-
cional, mejora de un modo considerable las percepciones y la motri-
cidad del niño, así como su afectividad; [...] 3) se consigue un mayor 
equilibrio psicofísico 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 música con per-
sonas con necesidades educativas especiales. Por otro lado, Cas-
tellary et al. (2020) llaman la atención sobre la dimensión tera-
péutica de la música cuando se trabaja con estudiantes con nece-
sidades educativas especiales, mostrando que:

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

3. La educación musical
Los dos procesos principales en el desarrollo de la educación 
musical son la percepción y la expresión. Ambos están estrecha-
mente relacionados y son difíciles de separar, porque entende-
mos que cada uno necesita del otro. Según Bernal (2000), la per-
cepción se define como:

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

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

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

La expresión puede ser de tres tipos, dependiendo de los mé-
todos utilizados para crearla: expresión vocal, expresión instru-
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mental y expresión 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. Así encontramos actividades de observación 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 prácticas y acordes con 
lo que llamamos conocimiento. Si pensamos en los estudiantes 
con necesidades educativas especiales, desde un punto de vista 
didáctico, nos interesan las formas de percepción y expresión 
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 inclusión
Los estudiantes con necesidades educativas especiales se dividen 
en dos grandes grupos:

• Estudiantes con necesidades educativas especiales relaciona-
das con las características personales.

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

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

Al centrarnos en la realización de una actuación musical, se 
deberá 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 disposición total o par-
cial de los medios de percepción: se favorecerán las vías de 
percepción del estudiante, del mismo modo que los restos  
de otras vías de percepción, si las hubiese.

c) Necesidades educativas relacionadas con sus habilidades ex-
presivas y motrices: se utilizan los medios de expresión y mo-
tricidad existentes, potenciándolos, 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 autónomo o asistido.

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

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

Básicamente, 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 más allá de una simple perspec-
tiva musical para ser vistos desde una perspectiva más global. 
Por tanto, debemos considerar que su dimensión 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 están 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 inclusión deben apuntar a 
desarrollar los siguientes objetivos:

• Observar, experimentar y sentir las principales formas de ob-
servación y expresión musical, y utilizarlas en el desarrollo de 
la actividad musical.

• Utilizar los conocimientos adquiridos del lenguaje musical 
en la realización de actividades musicales.

• Utilizar la voz, los instrumentos y el cuerpo como medio de 
expresión musical.

• Experimentar la música desde diversas manifestaciones musi-
cales propias del entorno a través de la observación y de acti-
vidades expresivas.

• Apreciar la importancia de la autoestima y la participación 
personal y ajena en la interpretación de música 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 carácter perceptiva y expresiva.

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

• Actividades expresivas: en la expresión vocal se utilizan tanto la 
voz hablada como la cantada. La expresión instrumental per-
mite el arreglo musical, el acompañamiento, la interpretación 
y la improvisación. En ellas se podrán utilizar diversos instru-
mentos: instrumentos naturales-corporales, objetos del entor-
no, pequeños instrumentos de percusión, tanto determinada 
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como indeterminada, así como instrumentos melódicos. Para 
desarrollar estas funciones, se utilizan recursos rítmicos bási-
cos como el pulso, el acento o el ostinato simple, uso de esca-
las pentatónicas, o uso de acordes. La composición e interpre-
tación de canciones o piezas instrumentales sencillas fomenta 
la participación de los estudiantes con necesidades educativas 
especiales. Debemos prestar atención a la participación de es-
tos alumnos, puesto que el acceso a una carrera es la «puerta 
de entrada» a su inclusión social. Para la expresión del movi-
miento, se necesitan tanto movimientos básicos, que poco a 
poco van formando parte de coreografías sencillas que permi-
ten vivir los conceptos musicales cada momento, como ges-
tos. Estas coreografías sencillas utilizan gestualidad, pero 
principalmente forman parte del acompañamiento 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, así como la 
coordinación de diferentes partes del cuerpo.

6. Metodología para las actividades musicales
La forma de trabajar en clase condiciona las posibilidades de in-
clusión 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 música», disfrutar de la música y apren-
der música.

• Nuestra experiencia musical.
• La imitación y la repetición como base de los procesos de aula.
• Organización de la actividad musical y su adaptabilidad.

El aprendizaje de la música debe ser principalmente procedi-
mental desde los primeros momentos. Los procedimientos son 
aquellos que permiten procesar conceptos musicales. Y, si bien 
podríamos pensar que se trata de la primera infancia y la educa-
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ción 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 
música». Así podemos mejorar la formación de una serie de vi-
vencias, a partir de las actividades básicas de la música, las activi-
dades relacionadas con ellas, o los contenidos necesarios para 
desarrollarlas.

7. Contextos de trabajo
La implicación a través de la música requiere situaciones de  
enseñanza-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-
ñoz (2003) define los contextos de trabajo de la siguiente manera:

[...] un espacio didáctico 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. (Muñoz, 2003, p. 55)

Estos contextos, que, como explica Muñoz (2003), pueden 
ser musicales o no musicales, permiten al profesorado experi-
mentar diferentes situaciones en las que la música 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 comunicación, géneros 
musicales, países y continentes, obras literarias, etc. En estos 
contextos se pueden planificar y desarrollar actividades de escu-
cha, expresión vocal, expresión instrumental, expresión del mo-
vimiento e interpretación 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 inclusión 
de cada estudiante en las actividades musicales. Del mismo 
modo, ayuda a desarrollar en los estudiantes una actitud positi-
va hacia ellos. La elección de las obras debe tener presentes los 
gustos e intereses de los estudiantes, sus capacidades y oportuni-
dades personales, la tradición musical del entorno, el nivel de 
dificultad y su aporte a las necesidades didácticas, que siempre 
están 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 ámbito, como enfatiza Zaragoza (2009):

El aprendizaje musical en el aula y el gusto por la música de los 
alumnos no siempre han formado un dúo bien avenido. Lo que en 
realidad debería 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 música (mi música), y otra 
muy distinta la clase de música (la música 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, además, crea una 
actitud claramente de antiplacer en el proceso de su elaboración. 
En tales situaciones, es mejor dejar este trabajo para otro mo-
mento y utilizar otro que será bien recibido por todos, conside-
rando el contexto en el que trabajamos, las características y nece-
sidades de los estudiantes, el bagaje cultural de los alumnos, sus 
raíces, religión, nacionalidad... Además, su gusto también facili-
ta el uso de la música en el aula. Como señala Muñoz (1999), 
las obras de nuestro repertorio deben ser de diferentes géneros, 
épocas y estilos.

Desde la música «clásica» hasta la música actual. Tiene sentido la 
utilización en el aula de cualquier obra musical siempre que se con-
sidere la finalidad de su empleo, en el marco de la planificación 
elaborada por la profesora o el profesor, y las características del 
alumnado al que se destina. (Muñoz, 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-
drá tener en cuenta los gustos e intereses de los alumnos, y, so-
bre todo, se podrá incluir a todos los alumnos en las actividades 
y en el día a día del aula.

9. Organización de las actividades musicales
Los elementos que afectan a la organización de la actividad mu-
sical deberán cuidarse y adaptarse a las necesidades derivadas de 
la actividad y a las características de los alumnos que participan 
en ella.

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

• 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 concentración y flexibilidad de los estudiantes (Al-
sina, 2012). Sin duda, una buena planificación del tiempo 
nos ofrece un alto nivel de adaptación a diversas circuns-
tancias, sin dejar de lado las exigencias de tiempo derivadas 
de las actividades necesarias para el desarrollo de cada acti-
vidad.

• 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 elección de los espacios de-
pende de las finalidades que desee alcanzar en las actividades 
propuestas. También hay que considerar el número 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 enseñanza-aprendizaje junto con los estu-
diantes (Domènech y Viñas, 2007).

• Importancia de los recursos: la correcta elección 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 características e importancia en el desarrollo de 
cualquier actividad didáctica, como indicaba Zabala (1995) y 
Parcerisa (1996), y así alcanzar los objetivos que se pretenden 
alcanzar (Gimeno, 1991).

La inclusión a través de la música 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 área 
debe ser adaptarse a lo que está disponible en cada momento, en 
cualquier lugar y en cualquier situación. 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 tecnología debe entenderse como una oportunidad para 
promover el desarrollo de actividades, así como como una he-
rramienta facilitadora de la inclusión.
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1. Introducción
En el sistema educativo actual, según establece la Ley 3/2020, de 
29 de diciembre, que modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación (LOMLOE), podemos apreciar una hetero-
geneidad de estudiantes que requieren de una adaptación meto-
dológica que permita dar una respuesta educativa al alumnado 
con necesidad específica de apoyo educativo (ACNEAE). Dentro de 
esta clasificación, 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 adquisición y uso de habilidades de escucha, habla, lectura, 
escritura, razonamiento o habilidades matemáticas» (Peñaloza, 
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 información que recibe un estudiante 
a través de los sentidos, «es transformada, reducida, elaborada, 
almacenada, recuperada y utilizada» (Ramírez-Ramírez 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 básicas (percepción, la atención 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 
ahí que desarrollar estas habilidades cognitivas comporte trans-
formaciones y relaciones beneficiosas en la interacción con el 
ambiente (Meyer, 2016; Ramírez-Ramírez y Olmos-Castillo, 
2020; Zurita, 2020). En el caso del alumnado con dislexia, la in-
tervención en habilidades cognitivas mejora la fluidez lectora, 
un progreso en comprensión 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 enseñanza por parte de 
los docentes que favorezca la formación integral de los estudian-
tes y que facilite el aprendizaje mediante el empleo de metodo-
logías aplicadas que doten de mayor protagonismo del alumna-
do y favorezcan el desarrollo de competencias (Barberá et al., 
2009; Salmerón et al., 2010).

Una de estas metodologías que permite aprender y aplicar lo 
aprendido de una forma lúdica es el aprendizaje basado en jue-
gos (ABJ), que ofrece una motivación extra a los estudiantes 
(Sánchez, 2017). El ABJ consiste en usar los juegos en el proceso 
educativo que permiten mejorar la inclusión educativa en un en-
torno de interacción y cooperación (García-Martín et al., 2020). 
En este sentido, los juegos:

[...] son un conjunto de mecánicas y dinámicas sujetas a unas reglas 
predeterminadas que se apoyan en una serie de elementos físicos 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 físico que permite experimentar y favorecer la creati-
vidad de una forma lúdica. Por otra, están los juegos serios (se-
rious games), cuyo objetivo principal es el aprendizaje de habili-
dades y que pueden estar tanto en formato digital como físico. 
En ambos casos, estos juegos pretenden favorecer la diversión, 
un aspecto que genera la motivación de continuar jugando y, 
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; Sánchez, 2017).
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Algunos estudios han analizado los beneficios que puede 
aportar el uso del ABJ como metodología en el aula e indican que 
contribuye en la mejora la inclusión del alumnado con dificulta-
des de aprendizaje (García-Martín et al., 2020; Sánchez, 2021).

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

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

A continuación, cabe indicar que la principal pregunta de in-
vestigación gira en torno a si el uso de la metodología 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:

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

• 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.
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3. Metodología
Para la consecución de los objetivos planteados anteriormente, 
se ha seleccionado una metodología de corte cualitativo, basada 
en la revisión sistemática de carácter descriptivo de la literatura, 
aplicando un enfoque interpretativo de los datos resultantes.

A lo largo de este apartado se detalla de manera pormenoriza-
da el desarrollo de las estrategias llevadas a cabo para la consecu-
ción del trabajo de investigación. En este sentido, teniendo en 
cuenta el enfoque metodológico se plantean distintas fases de 
ejecución que permiten el desarrollo de los objetivos descritos.

De esta manera, la elaboración de la revisión sistemática que se 
presenta se encuentra mediada a través de tres grandes fases que 
giran en torno a la realización exitosa del trabajo investigador.

A continuación, se detallan las fases en su elaboración.

3.1. Fase 1: búsqueda de términos

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

Tras esta concreción de objetivos, para la búsqueda de artícu-
los se utilizaron las bases de datos: EBSCO, Dialnet, Web of 
Science, ÍnDICEs CSIC, Proquest y Google Académico. Llevando 
a cabo esta tanto en español como en inglés, en diferentes en di-
ferentes días, los cuales se concretarán en la explicación de la se-
lección de artículos.

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

Dando lugar a las siguientes fórmulas de búsqueda, 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 bús-
queda de los términos.

3.2. Fase 2: selección según criterios 
de inclusión y exclusión

Una vez concluida la primera fase, se comenzó con el proceso de 
búsqueda bibliográfica, la obtención de resultados preliminares 
y la selección de aquellas investigaciones que cumplieran los cri-
terios de inclusión y exclusión que se detallan a continuación:

Como criterios de exclusión, se establecieron los siguientes:

• Documentos que fueran libros o e-books.
• Artículos que fueran revisiones sistemáticas o estudios mera-

mente teóricos.
• 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 compañeros.

• Artículos que no utilizaran ABJ, sino metodologías diferentes 
o solamente gamificación.

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

• Estudios que en su intervención se centren únicamente en la 
detección del alumnado.

• Artículos en árabe u otro idioma del que no se pudiera obte-
ner traducción.
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3.3. Fase 3: análisis de calidad metodológica e 
indicadores basados en evidencia científica

En esta última fase se realizó un estudio pormenorizado del aná-
lisis de los resultados obtenidos en las anteriores etapas.

Para poder clasificar los estudios atendiendo a los objetivos 
planteados, se llevó a cabo un riguroso proceso de cribado para 
configurar el conjunto de trabajos que cumplen los criterios se-
ñalados. Así, en el inicio la muestra quedaba configurada con un 
total de 73 trabajos, de los cuales, atendiendo a los criterios de 
inclusión y exclusión, quedó reducida a 12. Finalmente, se selec-
cionaron siete documentos que se usaron para la elaboración de 
esta revisión sistemática.

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

4. Resultados
En esta revisión sistemática se han seleccionado 7 artículos publi-
cados entre 2018 y 2022, siendo los objetivos principales de esta 
revisión, explorar la literatura sobre el uso del ABJ en el alumnado 
con dificultades de aprendizaje, analizar cuáles 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 metodología eficaz para el desarrollo de competencias cog-
nitivas en el alumnado con dificultades de aprendizaje. Los resul-
tados obtenidos en los artículos analizados señalan 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 matemática y resolución de problemas matemáti-
cos, para la discalculia; o lectoescritura y comprensión lectora, en 
el caso de la dislexia), lo cual implica a las funciones cognitivas, 
aunque muy pocos artículos lo especifiquen entre sus resultados.

Estos resultados concuerdan con lo que Avello et al. (2020) 
recogían como beneficios aportados por la intervención en fun-
ciones ejecutivas: la mejora en fluidez lectora, el progreso en 
comprensión lectora y, por consiguiente, en la mayoría de las 
competencias académicas.



17711. El aprendizaje basado en juegos para favorecer las competencias cognitivas...

Todos los artículos expresaban como un beneficio adicional, 
la motivación 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 investigación, la mayoría de los investiga-
dores utilizan como muestra niños y niñas a los que tienen acce-

Figura 1. Diagrama de flujo. Fuente: elaboración propia.
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so, 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 
artículos incluidos en esta revisión han utilizado un muestreo 
no aleatorio. Esto, sumado al pequeño número de artículos que 
coincidan en cantidad y tipología de muestra, junto con los cri-
terios estudiados, los resultados obtenidos podrían 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 máximo 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 compañeros y compañeras.

Esta falta de estudios, sumada a la diferencia de criterios estu-
diados, hace que la comparación, como ya se ha comentado, sea 
prácticamente imposible. Sin embargo, considerando lo com-
partido por algunos de los artículos, se puede determinar que no 
existen discrepancias entre ellos.

5. Referencias
Avello, G., Bascur, C., Espinoza, D., Olivares, D., Reyes, F. y Villarroel, 

D. (2020). Importancia de la intervención en Funciones Ejecutivas como 
predictoras del desempeño lector en niños con dislexia. Repositorio insti-
tucional de la Universidad Católica de la Santísima Concepción: 
http://repositoriodigital.ucsc.cl/handle/25022009/2134

Barberá, E., Gewerc, A. y Rodríguez, J. L. (2009). Portafolios electróni-
cos y educación superior en España: Situación y tendencias. RED, 
viii, 1-13.

Cava Guirao, C. A., Gomariz Vicente, M. Á. y Cascales Martinez, A. 
(2021). Propuesta de intervención interdisciplinar. Neurodidáctica: la re-
lajación como estrategia para estimular las funciones ejecutivas. http://
hdl.handle.net/10201/101641

Estrada-Plana, V., Esquerda, M., Mangues, R., March-Llanes, J. y Moya-
Higueras, J. (2019). A Pilot Study of the Efficacy of a Cognitive Trai-
ning Based on Board Games in Children with ADHD: A Randomi-

http://repositoriodigital.ucsc.cl/handle/25022009/2134
http://hdl.handle.net/10201/101641
http://hdl.handle.net/10201/101641


17911. El aprendizaje basado en juegos para favorecer las competencias cognitivas...

zed Controlled Trial. Games for Health Journal, 8(4), 265-274. https://
doi.org/10.1089/g4h.2018.0051

Fidalgo Redondo, R., García Sánchez, J. N. y García-Martín, J. (2014). 
Las dificultades específicas de aprendizaje. Prevención y actuación. 
En: J. N. García Sánchez (coord.). Prevención en dificultades del desa-
rrollo y del aprendizaje (pp. 145-153). Pirámide.

García-Martín, N., González, R. P., Caballero-San José, C. y Encinas, M. C. 
(2020). Inclusión educativa a través del aprendizaje basado en juegos de 
mesa. Educación para el bien común: hacia una práctica crítica, inclusiva 
y comprometida socialmente. https://dialnet. unirioja. es/servlet/articulo

Gil González, E. (2017). Gamifica y acertarás: innovación, motivación 
y aprendizaje. En: VV. AA. Educar jugando. Un reto para el siglo xxi 
(pp. 311-320). Nexo.

Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Boletín Oficial del 
Estado, 30 de diciembre de 2020.

Meyer Sánchez, E. (2016). Que hacer para aprender: desarrollo de habili-
dades del pensamiento. Grupo Editorial Éxodo. https://elibro--net.
ual.debiblio.com/es/lc/ual/titulos/173508

Peñaloza Páez, J. A. (2013). Dificultades de aprendizaje. Revista Atlante: 
Cuadernos de Educación y Desarrollo, 1, 1-6.

Ramírez-Ramírez, M. D. y Olmos-Castillo, H. I. (2020). Funciones cog-
nitivas y motivación en el aprendizaje de las matemáticas. Naturale-
za y Tecnología (2), 51-63.

Sánchez Montero, M. (2017). Aprender jugando. La metodología lúdi-
ca que funciona. En: VV. AA. Educar jugando. Un reto para el siglo xxi 
(pp. 23-26). Nexo.

Sánchez Montero, M. (2021). En clase sí se juega. Paidós Educación.
Vita-Barrull, N., Guzmán, N., Estrada-Plana, V., March-Llanes, J., Mayo-

ral, M. y Moya-Higueras, J. (2022). Impact on Executive Dys-
functions of Gamification and Nongamification in Playing Board 
Games in Children at Risk of Social Exclusion. Games for Health 
Journal, 11(1), 46-57.

Zurita Aguilera, M. S. (2020). El aprendizaje cooperativo y el desarrollo 
de las habilidades cognitivas. Revista EDUCARE-UPEL-IPB-Segunda 
Nueva Etapa 2.0, 24(1), 51-74.

https://dialnet. unirioja. es/servlet/articulo
https://elibro--net.ual.debiblio.com/es/lc/ual/titulos/173508
https://elibro--net.ual.debiblio.com/es/lc/ual/titulos/173508




181

12
Intervención social educativa 

integral ante la violencia escolar

María del Mar Fernández Martínez

Isabel Ana Eguizábal Román

Estefanía González Salas

1. Introducción
La violencia en las escuelas, la disciplina, la convivencia y el  
bullying o acoso escolar se agolpan en distintos contextos sociales 
y profesionales con profusión de análisis, no siempre compati-
bles entre sí, muchas veces con una clara carga de opinión tami-
zada por la posición ideológica de quienes realizan la reflexión, 
el ensayo e incluso en aquellos casos que se presentan como re-
sultados de la investigación.

La violencia escolar se ha convertido en un cáncer de las socie-
dades desarrolladas. Una enfermedad grave que paradójicamen-
te afecta a sociedades que han alcanzado un elevado estado de 
bienestar y donde las oportunidades para el desarrollo personal 
de los jóvenes han aumentado de manera considerable. Diversas 
investigaciones señalan que la violencia está presente en las es-
cuelas de numerosos países europeos y entre ellos España (Ce-
cen Celik, 2021; Connell et al., 2019; Etxeberría, 2001; García 
Correa, 2001; González-Pérez y Santiuste, 2004; Hartanti, 2020; 
Medina Rivilla y Cacheiro González, 2014; Ortega y Mora Mer-
chán, 1998; Ortega y Rey, 2007; Zabalza, 2002).

Como recogía ya el Real Decreto 275/2007, por el que se 
creaba el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar, la cons-
trucción 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, 

12. Intervención social educativa integral ante la 
violencia escolar
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¿cuáles pueden ser los límites o las fronteras de lo que puede en-
tenderse como comunidad en este siglo xxi? Existe un escenario 
empírico que nos apunta que los límites difícilmente se pueden 
circunscribir a la institución 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 múltiples 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 acción educativa sobre la violencia 
escolar no circunscrita a la institución 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 fenómeno.

2. Elementos conceptuales, diversidad de 
contextos y escenarios catalizadores

Se pretende abordar una aproximación al estado del conoci-
miento sobre la violencia escolar, sus investigaciones, sus estra-
tegias de intervención y, en particular, el papel de los agentes 
socioeducativos como agentes proactivos con relación a la pro-
blemática, anticipando ya que se podría calificar como espacio 
escasamente cartografiado en el campo de la investigación el pa-
pel de algunos de ellos con respecto a la violencia en el ámbito 
de la institución escolar.

No es sencillo, aunque tampoco novedoso, acordar que pue-
de entenderse por violencia escolar. Zabalza (2002) señalaba 
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 conceptualización es muy genérica, a pesar de que es 
compatible con los fenómenos que en los últimos años afectan a 
la vida en las escuelas. Violencia escolar, problemas de convivencia, 
acoso escolar, comportamiento antisocial, bullying, entre otras, son 
expresiones de frecuente aparición en la literatura, cada vez más 
abundante, sobre el tema (Garaigordobil et al., 2014; Medina Ri-
villa y Cacheiro González, 2014; Ortega y Monks, 2006; Ortega y 
Rey, 2007; Trianes, 2000; Zabalza, 2002).
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No obstante, puede señalarse que ha tomado cierto valor su-
pracategorizador el término bullying, acoso escolar. Olweus 
(2004), referente ineludible, describía el maltrato o violencia en-
tre iguales (bullying) como una situación en la que el alumno es 
agredido o se convierte en víctima, 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 físico, inputs de contacto diversos y una intencional 
exclusión por parte del grupo. Este escenario sitúa a las víctimas 
en posiciones de las cuales difícilmente pueden salir por sus pro-
pios medios.

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

Moreno Moreno (2007) señalaba que los estudios sobre vio-
lencia escolar emplean los conceptos de hostilidad y bullying, a los 
que hay que añadir el de acoso escolar. Cuando hablamos de aco-
so escolar, se estaría haciendo referencia a situaciones en las cua-
les uno o varios alumnos y/o alumnas toman como objeto de su 
actuación injustamente agresiva, a otro estudiante sometiéndo-
lo, por tiempo prolongado, a agresiones físicas, 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 interacción desviada 
entre niños y jóvenes en la que uno o unos son protagonistas de 
actos de agresión, y el otro se encuentra en el rol de víctima, a 
través de insultos, vejaciones, aislamiento social, motes, agresio-
nes físicas, amenazas y coacciones... pudiendo desarrollarse a lo 
largo de meses e incluso años, siendo sus consecuencias cierta-
mente devastadoras, sobre todo para la víctima, pero también 
para los espectadores y para el propio agresor o agresora.

Autores como Moreno Moreno (2007) o Avilés Martínez 
(2021) indican que el acoso escolar constituye una modalidad 
de victimización que se caracteriza por:
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• La existencia de conductas violentas de diversa naturaleza 
(burlas, amenazas, intimidaciones, agresiones físicas, exclu-
siones, insultos, vejaciones, rumores infundados) que tienen 
carácter persistente, prolongándose en el tiempo.

• La confluencia de varios agresores que, bajo la dirección de 
uno o varios líderes, integran un grupo, intensificando con 
ello la sensación de dominio y favoreciendo distorsiones cog-
nitivas en sus miembros (percepción absolutista, despersona-
lización, difuminación de la responsabilidad, culpabilización 
de la víctima), dada la naturaleza disruptiva del colectivo en 
el que se integran (Díaz-Aguado, 2005) y la desinhibición 
conductual y el analfabetismo emocional que exigen a sus in-
tegrantes (Urra, 2006).

• La incardinación de una o varias víctimas con una estrategia 
de defensa limitada por la debilidad que caracteriza su posi-
ción (alimentada por el silencio o pasividad de las personas 
(alumnos, docentes) que conocen o debieran conocer la situa-
ción), a quien se somete a dinámicas de exclusión y vejación.

• La presencia del contexto educativo como vínculo o nexo en-
tre los agresores y las víctimas destacan tres aspectos de la es-
cuela en importante conexión con la violencia en las escuelas: 
la justificación o permisividad de la violencia como forma de 
resolución 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 víctimas sin ayuda y suele ser interpretada 
por los agresores como un apoyo implícito (Díaz-Aguado, 
2005; Vallejos Parás, 2023).

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

3. El escenario mediático en el fenómeno 
del acoso escolar/violencia escolar
Craig et al. (2020), Dowdell et al. (2022), Loscertales (2007) o 
Salsabila (2023) señalan que en nuestro actual mundo con una 
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alta influencia mediática es necesario llamar la atención 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 comunicación. Se critica cómo la mayoría de ellos (so-
bre todo los que muestran imágenes: redes sociales como TikTok, 
Instagram o las ya más clásicas, pero aún con poder de penetra-
ción, como la televisión, cine, videojuegos, videoclips) usan 
abundancia de modelos que inducen a la violencia a la infancia y 
la adolescencia, porque se basan en una abundante exhibición de 
conductas en las que se une la agresión 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 problemáticas, en dimensiones, eso sí, extraordinaria-
mente diferentes a las actuales, que las conductas violentas exhi-
bidas ante los espectadores pueden tener una función 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) hacía referencia a una línea intermedia 
que sostendría que la agresión y los modelos violentos expues-
tos ante las audiencias de los medios de comunicación solamen-
te serían una insinuación para elaborar conductas semejantes en 
el caso de aquellos espectadores predispuestos a ser violentos. 
Sería la situación de niños maltratados, o adultos que lo fueron 
durante su infancia, personas gravemente frustradas, públicos 
acríticos (niños y adolescentes no preparados, ancianos, grupos 
asociales, etc.), siendo lo más razonable que en la mayoría de 
los casos no haya una sola causa de la violencia, sino todo un 
conjunto de ellas.

Los medios de comunicación 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 películas, series, etc. Y lo hacen con mucha mayor 
riqueza motivadora y de impacto en la atención 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 difícilmente 
imaginables, y que es causa de una situación de importante des-
conocimiento sobre su influencia y abordamiento, es el papel de 
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las redes sociales en el fenómeno de la violencia escolar (Salsabi-
la, 2023). Calvo Flores y Flores Cortina (2007) señalaban que 
nos encontramos en una época en la que las tecnologías de la 
información y la comunicación (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 xxi como sociedad de 
la información o sociedad del conocimiento.

Ha pasado poco tiempo hasta la llegada de toda una constela-
ción de acciones agresivas que el nuevo medio ha ido generando 
también con una velocidad inusitada, lo que dificultaba enor-
memente su abordamiento ante la indefensión legal de las vícti-
mas y el desconocimiento del problema. Las tecnologías de la 
información y la comunicación pueden ser una importante ayu-
da para la integración 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, podría englobarse dentro 
de la categoría de violencia interpersonal, pero es más difícil encua-
drar el ciberbullying dentro de una de las categorías antes descritas, 
debido a que se trata de una agresión indirecta, dificultad que a 
veces provoca que haya un vacío legal que favorece al agresor.

Podemos definir ciberbullying como el empleo de tecnologías 
de la información y la comunicación como el correo electrónico, 
los mensajes de teléfonos móviles, la mensajería instantánea por 
parte de un individuo o un grupo que deliberadamente, y de for-
ma repetitiva y hostil, pretende dañar 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 física hace que aparezcan nuevos perfiles de acosadores (in-
cluso a veces resultan ser víctimas de bullying) y que la víctima se 
vea incapaz de defenderse al no saber cómo protegerse ni contra 
quién protegerse. Una IP, que es difícilmente rastreable, es lo 
que muchas veces separa a ambos sujetos, provocando un senti-
miento de impotencia en el agredido y una empatía nula por 
parte del agresor (Santre, 2022).
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La enorme difusión de las nuevas tecnologías hace que sea 
una forma de acoso pública, dada su repercusión en el círculo de 
la víctima, y permanente en el tiempo, que vulnera el derecho a la 
privacidad y se manifiesta como una forma de violencia encubier-
ta que todavía no tiene cabida en nuestro ordenamiento jurídico.

Es difícil categorizar las manifestaciones de este nuevo fenóme-
no que la evolución de las TIC hace que las formas de acoso evo-
lucionen de forma paralela, pero tomando como instrumentos 
necesarios el teléfono móvil 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 fotográficos, incluidas las de inteligencia artificial
• Creación de espacios virtuales falsos a nombre de la víctima
• Suplantación de la personalidad de la víctima en chats, foros 

y correos electrónicos
• Chantaje a las víctimas con imágenes comprometidas
• Grabación de imágenes comprometidas y difusión en redes 

sociales

En resumen, la difusión de las TIC y el acceso que niños y 
adolescentes tienen a ellas, muchas veces sin control, configura 
un escenario que favorece la aparición de esta nueva forma de 
acoso que crece al no existir una regulación para este tipo de de-
litos y por el desconocimiento que padres y profesores tienen, 
tanto del fenómeno 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 delimitación de la institución 
escolar como contexto causal

Carecería de interés abordar como una novedad la conceptuali-
zación del bullying a estas alturas del siglo xxi, todo lo contrario, 
como se acaba de citar, parece que está dicho y ratificado de ma-
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nera reiterada. Lo que sí 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 científica. A este respecto, 
creemos que la institución escolar tiene que marcar algunos refe-
rentes diferenciadores cuando se habla de acoso y/o violencia esco-
lar, porque se está 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.

Así 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 institución escolar como consecuencia de la 
situación social institucional que de por sí representa la escuela, 
y que, si no fuese por esta, no se estaría produciendo tal situa-
ción de acoso o violencia escolar.

A ello hay que unirle, pero diferenciadamente, los casos de 
acoso y/o violencia escolar de carácter peri institucional, que 
contendrían los elementos definitorios del acoso o violencia es-
colar desde el punto de vista conceptual, y estarían vinculados 
en su génesis, desarrollo y/o permanencia en el tiempo y el espa-
cio al anterior contexto intrainstitucional, es decir, en la institu-
ción 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 
próximo a la escuela: tiempos y espacios externos al centro edu-
cativo, pero cercanos y en estrecha vinculación con la existencia 
del centro.

A ello habría que añadirle ciertas conductas de acoso y vio-
lencia que se le están atribuyendo a la escuela, pero que quedan 
en un contexto extra institucional, alejado de esta, que tendrían 
que analizarse más en el plano de la delincuencia juvenil y ante 
la que la institución educativa como tal, ni tiene forma de actuar 
ni es la causa, aunque se dé entre jóvenes 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.



18912. Intervención social educativa integral ante la violencia escolar

Figura 1. Los anillos espaciotemporales de la violencia escolar

Lógicamente, en un escenario intra- o periinstitucional, la insti-
tución escolar tiene que ser un contexto institucional comprome-
tido proactivamente desde sus herramientas de actuación con el 
problema, ya que es la situación social, generalmente obligatoria, 
a la que se ven abocados los jóvenes, 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 institución comprometida en el de-
sarrollo integral. Pero dicha situación no debe confundirse con 
que sea el propio proceso de enseñanza-aprendizaje y las estrate-
gias pedagógico-didácticas los instrumentos esenciales de aborda-
je del problema. La institución escolar debe focalizar la escuela su 
energía en el proceso de enseñanza-aprendizaje, sin menosprecio 
de los demás 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 será un agente coadyuvante por 
ser escenario causal, así como por ser institución comprometida 
en el desarrollo integral, pero sin atribuirse, por imposible, la 
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solución del problema desde una perspectiva preferente de ca-
rácter pedagógico didáctico. Así lo viene evidenciando el reitera-
do fracaso a lo largo de décadas del abordaje del acoso escolar 
en la escuela a partir de estrategias pedagógicas o de estrategias 
que en el fondo centran su esfuerzo solo uno de los elementos, 
no el único, pero el más importante de los elementos funda-
mentalmente de la institución escolar como son los procesos de 
instrucción y de enseñanza-aprendizaje.

Así, 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, deberá 
coadyuvar su abordamiento, pero con una estrategia integral que 
globalice un conjunto de actuaciones de los actores socioeduca-
tivos que desde este momento señalamos como una de las posi-
bilidades más plausibles para que el acoso y/o violencia escolar 
no siga presente de manera constante y perenne en los contextos 
de la institución escolar.

5. Estrategias de intervención socioeducativa
El Informe Mundial sobre la Violencia y la Salud (Organización 
Mundial de la Salud, 2002) concluía ya entonces con una pro-
puesta de acciones estratégicas para prevenir la violencia juvenil 
desde el ámbito 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 interpretación integral de 
ello en consonancia con lo ya señalado en el al punto anterior.

No se puede plantear una estrategia de intervención tendente 
a minorar o aliviar fenómenos como el de la violencia y/o acoso 
escolar desde una perspectiva reduccionista del fenómeno, como 
algo que se pudiera afrontar con éxito en un contexto circunscri-
to ad internum de la institución escolar. Por contra se necesita 
una estrategia global e integral que aborde un problema que es 
multicausal, aunque tenga como foco principal de aparición el 
contexto de la institución 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 
actuación interdisciplinar integrada y global sobre el problema.
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Figura 2. Flujo de la intervención social educativa integral

5.1. Detección

En primer lugar, tenemos que plantear que el fenómeno ha de 
ser detectado. La detección es un momento crucial, y mucho más 
la detección temprana; en ese momento sí que es crucial la acti-
tud proactiva y atenta del entramado institucional educativo, es 
el agente implicado de mayor responsabilidad en la detección. 
Pero esta detección solo nos pondría ante indicios de un proble-
ma, que probablemente en muchos casos solo serán situaciones 
de menor alcance, pero que, en otros, esa primera detección de 
indicios será la clave para una intervención proactiva temprana y 
eficaz.

5.2. Identificación/diagnóstico

Seguidamente, tras esa detección, netamente vinculada a los per-
files docentes, tendrá que formar parte de la estrategia integrada 
y global de actuación, la identificación y diagnóstico, tanto in-
traescolar como periescolar y extrainstitucional. En esta fase ya sí 
que es pertinente y necesario una intervención diagnóstica inter-
disciplinar, y ya no basta la evaluación curricular o pericurricular 
de los agentes docentes, sino que será necesaria una actuación 
diagnóstica multidisciplinar en donde se analicen los distintos 
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componentes del fenómeno, tanto intraescolares como periinsti-
tucionales y extrainstitucionales, incluyendo en estos último al 
análisis del entorno sociocomunitario y familiar.

Solo así se podrá abordar una fase de intervención proactiva, 
plural, multivectorial e integrada, en la que docentes, terapeutas, 
psicólogos, trabajadores sociales y educadores sociales aborden 
el problema desde múltiples perspectivas guiados por un progra-
ma de acción integral. Hasta ahora las estrategias parciales desa-
rrolladas en el ámbito escolar e integradas como estrategias cu-
rriculares nos llevan aportando un escenario de fracaso ante el 
problema. Por lo tanto, se hace imprescindible una revisión ma-
yor de lo hecho hasta ahora, necesitamos programas integrales 
multidisciplinares que aborden los tres anillos del problema que 
hemos señalado en la figura 1.

5.3. Intervención social proactiva

Pero no solo la identificación o diagnóstico 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 fenó-
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 más circunscritos 
a una especie de fe pedagógica, solo nos están aportando fracaso, 
y una inversión de recursos y esfuerzos estériles. Los programas 
exclusivamente pedagógicos no son suficientes para abordar los 
fenómenos de violencia y acoso escolar aun en los casos que es-
tuviesen exclusivamente circunscritos al ámbito escolar.

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

Por consiguiente, toda acción de intervención 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 número de programas de 
prevención e intervención aplicables total o parcialmente a 
alumnos y familias, teniendo en cuenta las líneas básicas que 
mantienen todos los programas de intervención para combatir 
la violencia escolar, pero su desarrollo, en la práctica le falta in-
tegralidad, y no se construyen dentro de una estrategia global 
que vaya desde la detección a la actuación integral. Como seña-
lan Ortega et al. (2009), se sintetizan en fomentar las iniciativas 
creadas por los centros con múltiples rasgos curriculares o peri-
curriculares, pero con indicadores de debilidad intrínsecos, des-
de su escasa capacidad para formar al profesorado para diversas 
situaciones conflictivas o de resolución de conflictos hasta su 
fuerte focalización burocrática institucional, pero muy alejados 
de los entornos familiares y comunitarios, tanto en la secuen- 
cias de acción como en los agentes plurales que deben ser ele-
mentos profesionales esenciales en la intervención integral.

6. A modo de conclusión
Siguiendo a Fernández Martínez et al. (2020), la intervención 
desde los profesionales sociales debe ir configurándose tanto 
como una construcción 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: evaluación y educación proactiva. La duali-
dad intervención social/educación escolar, de currículo no formal 
frente a currículo 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, la educación institucional ha de abrirse a la integralidad 
de la intervención social educativa, tanto en los aspectos evalua-
tivos/diagnósticos como en los de actuación, enseñanza e inter-
vención social educativa; tiene que concluir en una visón inte-
grada e integral, en la cual los perfiles profesionales de corte so-
cial (educadores sociales, animadores, trabajadores sociales...) 
implementen, enriquezcan, apunten hacia una intervención so-
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cial educativa, en donde la institución escolar sea una pieza im-
portante, pero una más 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, o en todo caso sobre su entorno familiar, la capacidad de in-
tegrarlas armónicamente en el resultado educativo como hecho 
vital.

El centro escolar debe dar cabida integrada a todos los profe-
sionales superando cualquier otra cuestión regulatoria. Lo mis-
mo podemos añadir sobre el programa de enseñanza, no pue-
den ser tareas disociadas el proyecto/programación curricular y 
los programas de intervención 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 cuestión irrenunciable, el proyecto educativo 
debe ser un todo único e integrado, de acciones diversas com-
partidas y coimplicativas para todos los agentes, tanto para los 
profesionales como para los acreedores de la acción educativa.
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Nuevos escenarios psicológicos, educativos y 
sociales en la educación superior

Nos hallamos ante una realidad educativa en la cual la Edu-
cación Superior aborda los procesos de enseñanza y apren-
dizaje desde distintos planos, los cuales se corresponden con 
la esfera psicológica, la esfera pedagógica y la esfera social. 

Es esta triple distribución la que configura los contenidos 
de la presente obra. De esta manera, desde la vertiente psi-
cológica se analizan temas relacionados con la inteligencia 
emocional, la resiliencia o la competencia digital; desde la 
educativa se abarcan cuestiones vinculadas con la inclusión, 
la interculturalidad y la atención a la diversidad; y, final-
mente desde la mirada social se plantean cuestiones que 
tienen que ver con la sostenibilidad o con la intervención 
social ante la violencia escolar. Además, a lo largo de la obra 
se pueden encontrar distintas contribuciones que suponen 
una propuesta innovadora a partir de distintas aportaciones 
prácticas para el alumnado universitario, desde materias 
como la educación física, la educación musical o la educa-
ción en general.

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